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A  MES  CHERS  COLLABORATEURS 


Bien  des  fois,  à  l'issue  de  mes  visites,  nous 
nous  sommes  entretenus  des  diflicultés  toutes 
particulières  que  vous  rencontrez  dans  l'ensei- 
gnement du  français.  Vous  étiez  unanimes  à 
reconnaître  V  insuffisance  réelle  de  vos  élèves 
dans  une  matière  d'enseignement  qui,  à  tant 
de  titres,  mérite  de  tenir  la  première  place  à 
l'Ecole.  Mais  vous  étiez  unanimes  aussi  à  refuser 
de  prendre  votre  parti  d'une  situation  fâcheuse, 
de  vous  résigner  à  perpétuer  des  procédés  routi- 
niers, vous  étiez  unanimes  à  chercher  inlassahle- 
menl  le  mieux  puisqu'il  est  si  difficile  d  atteindre 
le  parfait. 

J'ai  voulu,  dans  la  mesure  de  mes  faibles 
moyens,  vous  aider  dans  la  tache  que  vous 
poursuivez.  Je  vous  livre  ici  les  conclusions 
auxquelles  mes  recherches  m'ont  amené,  je  vous 
livre  les  résultats  d'une  expérience  déjà  longue. 
Les  méthodes  que  je  vous  recommande  sont 
celles   mêmes    qu'ont    défendues    avec    tant    de 


VI  PREFACE 


talent  des  maîtres  autorises  comme  M.  Payot, 
Recteur  de  l'Université  d'Aix  et  M.  Brunot, 
Professeur  à  la  Sorbonne  ;  les  procédés  que  je 
préconise  sont  ceux  que  j'ai  expérimentés  à 
l'Ecole  annexe  de  l'Ecole  Normale  de  Beauvais, 
ceux  qui  ont  donné  les  résultats  les  plus  satis- 
faisants aux  meilleurs  d'entre  vous.  Méthode 
active,  procédés  rationnels,  guerre  sans  ména- 
gement à  tout  ce  qui  est  mécanisme,  forma- 
lisme, verbalisme  :  longues  écritures,  devoirs 
fastidieux,  définitions  fausses  ou  incompréhen- 
sibles, règles  abstraites...  ;  voilà  ce  qui  nous 
paraît  indispensable  dans  l'Enseignement  du 
français. 

Je  serais  trop  heureux  si  j'étais  assuré  que  ces 
pages,  que  j'ai  écrites  pour  vous,  rendront  plus 
facile  votre  besogne  quotidienne  parfois  si  ingrate. 

Montauban,  janvier  191 2. 


INTRODUCTION 


Sous  prétexte  que  les  méthodes  employées  pour 
renseigueraeut  de  la  grammaire  et  de  l'orthographe 
laissent  fort  à  désirer,  que,  dans  certaines  écoles, 
par  suite  surtout  de  la  nécessité  de  préparer  aux 
examens,  cet  enseignement  prend  trop  de  temps  et 
n'en  laisse  plus  assez  pour  l'enseignement  scienti- 
fique, une  campagne  très  vive  a  été  menée  contre  lui 
dans  la  presse  pédagogique  et  même  dans  la  presse 
politique.  Cette  campagne,  parfois  excessive  dans 
ses  critiques,  n'a  pas  obtenu  le  résultat  qu'elle  pour 
suivait:  l'amélioration  des  mét4iodes;  par  contre, 
elle  a  contribué  à  jeter  un  large  discrédit  sur  l'en- 
seignement général  du  français.  Nul  plus  que  nous 
n'attache  d'importance  aux  sciences  mathématiques 
et  aux  sciences  d'observation,  tant  pour  leur  valeur 
pratique  que  pour  leur  valeur  éducative.  Nous  esti- 
mons toutefois  que  la  connaissance  essentielle  est 
l;i  iMMiiialssance  de  la  langue  nationale,  que  l'ensei- 
gnement fjui  dnll  tenir  la  première  place  à  l'école 
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est  celui  de  la  langue  française.  H  n'est  pas  démo- 
cratique de  prétendre  restreindre  sur  ce  point  les 
connaissances  des  classes   populaires;  il  n'est  pas 
démocralique  de  se  contenter  pour  elles  d'un  savoir 
au  rabais  et  de  seconde  main.  Nous  ne  rêvons  certes 
pas  de  faire  une  nation  d'avocats  ou  d'écriva.lleurs, 
L„s  ne  sommes  pas  de  ceux  qui  veulent  arracher 
l'enfant  au  sillon  ou  à  l'atelier,  mais  nous  voulons 
„  qu'on  n'éloigne  pas  le  peuple  de  ceux  qui  pensent 
et  qui  écrivent,  en  réduisant  au  minimum  1  instru- 
ment d'émancipation  et  de  progrès  qui  s'appelle  la 
langue  ».  Nous  n'oublions  pas  que,  sous  un  régime 
de  fibre  opinion,  l'école  publique  a  le  devoir  strict 
de  former  des  hommes  et  des  citoyens.  Or,  dit  excel- 
lemment M.  Brunot,  «  Un  homme  n'est  vra.men 
un  citoyen,  il  ne  peut  prendre  part  véritablement 
à  la  vie  commune,  politique  ou  économique,  sans 
posséder  sa  langue  nationale  ;  il  n'est  même    a  pro- 
prement parler,  un  homme,  qu'à  ce  prix,  et  du  jour 
où  lui  sont  ouverts  les  trésors  de  vérité  et  de  beauté 
accumulés  par  les  penseurs,  les  poètes,  les  ecn- 

vains  de  sa  race*  ».  . 

11  nous  a  paru  d'autant  plus  nécessaire  de  reagii 
contre  le  discrédit  dans  lequel  l'enseignement  di, 
français  menace  de  tomber,  qu'un  peu  partout  de^ 

,     F    15RU.0T,    VEnseignement  de  la  Lang.^  fr<^n<;cise.  1  yo\ 
,.1.    liRUNOi,  "(       Librairie  Armand  Colin. 
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maîtres,  influencés  par  la  campagne  que  je  signalais 
plus  haut,  en  sont  arrivés,  de  capitulation  en  capi- 
tulation, à  réduire  très  sensiblement  le  temps  con- 
sacré à  cet  enseignement.  Les  conséquences  fâ- 
cheuses de  leur  négligence  nous  sont  révélées 
chaque  jour,  soit  dans  les  examens,  soit  dans  la 
visite  des  écoles. 

«  Apprendre  la  langue,  c'est  se  mettre  en  état, 
d'une  part,  de  tout  lire,  de  tout  entendre,  sans  que 
rien  vous  échappe  de  la  pensée  d'autrui,  et,  d'autre 
part,  de  tout  exprimer,  soit  en  parlant,  soit  en 
écrivant,  sans  que  rien  de  votre  propre  pensée 
échappe  à  autrui.  —  Brunot*.  ^Enseigner  la  langue 
française,  c'est  donc  à  la  fois  enseigner  grammaire, 
orthographe  et  vocabulaire,  lecture  expliquée  et 
composition  française,  ces  dernières  étant,  bien 
entendu,  les  matières  essentielles,  le  but,  le  terme 
même  de  l'enseignement.  Grammaire,  orthographe, 
vocabulaire  ne  sauraient  être  enseignés  pour  eux- 
mêmes,  ce  ne  sont  que  des  auxiliaires,  auxiliaires 
précieux  d'ailleurs  et  qu'on  ne  pourrait  négliger 
sans  que  l'enseignement  général  du  français  s'en 
ressentît. 

C'est  ce  qu'ont  compris  les  auteurs  des  manuels 
les  plus  récents  ;  leurs  ouvrages   ne   sont  plus  des 

I.   F.  Brunot,  L' Enseignement  de  la  Langue  française. 
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cours  de  grammaire,  mais  des  cours  de  langue 
française;  par  des  leçons  et  des  exercices  variés, 
mais  méthodiquement  gradués  et  se  complétant 
d'ailleurs  les  uns  les  autres,  ils  se  proposent  d'ame- 
ner petit  à  petit  l'enfant  à  la  connaissance  suffisante 
de  sa  langue. 

Nous  approuvons  leur  méthode.  Aussi,  quoique 
le  besoin  de  nous  faire  mieux  entendre  et  d'être 
aussi  précis  que  possible  nous  ait  entraîné  à  étudier 
séparément  l'enseignement  de  la  Grammaire,  de 
l'Orthographe,  de  la  Lecture  expliquée  et  de  la  Com- 
position française,  nous  nous  sommes  efforcé  de 
ne  pas  perdre  de  vue  que  nous  ne  poursuivons 
qu'un  but,  l'enseignement  rationnel  du  français. 
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ENSEIGNEMENT  DE  LA  GRAMMAIRE 


Critique  de  l'enseignement  actuel.  —  L'enseigne- 
ment de  la  grammaire  a  été,  dans  ces  dernières 
années,  l'objet  des  plus  vives  critiques  et,  empres- 
sons-nous d'ajouter,  des  critiques  les  plus  justifiées. 
Alors,  en  ell'et,  que  des  progrès  sérieux  ont  été 
réalisés  dans  la  plupart  des  enseignements,  dans 
l'enseignement  des  sciences  et  de  la  géographie 
notamment,  l'enseignement  grammatical  s'éternise 
dans  les  mêmes  errements.  La  routine  y  règne  en 
souveraine  absolue.  On  ne  tient  aucun  compte  des 
progrès  de  la  philologie,  et  la  matière  de  l'ensei- 
gnement comme  les  méthodes  employées  restent 
immuables.  Les  leçons  de  grammaire  sont  générale- 
ment froides,  abstraites,  mortellement  ennuveuses; 
maîtres  et  élèves  les  voient  venir  avec  une  éffale 
répugnance  ;  elles  sont  trop  souvent  suivies  de 
longs  exercices  écrits  fastidieux,  propres  à  occuper 
les  doigts  des  enfants  bien  plus  qu'à  développer 
leur  intelligence. 

On  ne  tient  compte  d'aucun  progrès,  ai-je  dit. 
Aussi  continue-t-on  d'enseigner  et  de  faire  ap- 
prendre par  cœur  les  définitions  prétentieuses, 
inintelligibles,  souvent  inexactes,  les  règles  mani- 
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festemcnt  fausses,  rédigées  par  nos  bons  grammai- 
riens du  xviii^  siècle,  voire  même  par  ceux  du  xvii*. 

Tout  mot  qui  tient  la  place  d'un  nom  est  bien  un 
pronom;  mais  est-il  vrai  que  le  pronom  tienne  tou- 
jours  la  place  d'un  nom?  On  frappe  à  la  porte.  De 
quel  nom  On  tient-il  la  place?  Eles-i>ous  prêts  à 
partir? — Nous  le  sommes.  Cherchons  le  nom.  «  Un 
adjectif  qualificatif  est  un  mot  que  l'on  ajoute  au 
nom  pour  indiquer  une  qualité  bonne  ou  mau- 
vaise ))...  Une  qualité  du  nom...  oude  la  personne, 
de  l'animal,  de  la  chose  qu'il  désigne?...  Qualité 
mauvaise....,  cela  a-t-il  un  sens  précis  pour  les  en- 
fants? Ils  apprennent  cependant  ces  définitions,  ils 
les  répètent  avec  assurance;  mais  les  comprennent- 
ils? 

Le  besoin  de  classer,  de  cataloguer  les  mots 
dans  des  compartiments  bien  distincts,  d'attirer 
l'attention  sur  la  forme  au  lieu  qu'il  faudrait  sur- 
tout s'occuper  de  la  pensée,  entraîne  d'ailleurs  à 
d'étranges  erreurs.  Quand  un  loueur  de  voitures  dit 
à  son  domestique  :  Attelle  le  cheval  noir  à  la  pe- 
tite voiture,  quali(ie-t-il  le  cJieval  et  la  voiture, 
ou  indique-t-il  d'une  manière  précise,  détermine- 
t-il  quel  cheval  il  faut  atteler  et  h  quelle  voiture? 
Montauban  est  sur  la  rive  droite  du  Tarn,  le  fau- 
bourg de  Villebourbon  est  sur  la  rive  gauche; 
droite,  gauche    déterminent-ils  ou    qualifient-ils  ? 

Et  les  adjectifs  indéfinis  qui  déterminent...  d'une 
manière  vague,  indéfinie,  qui  déterminent...  sans 
déterminer.. .  !! 

On  enseigne  la  grammaire  pour  elle-même  et 
non  pour  la  langue.  Aussi  on  continue  d'étudier 
dans  l'ordre  traditionnel  les  neuf  espèces  de  mots. 
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L'article  vient  après  le  nom,  quand  il  ne  vient  pas 
avant,  et  alors  que  l'enfant  ne  sait  pas  ce  qu'il  faut 
entendre  par  déterminer  un  nom.  Après  avoir  étu- 
dié le  nom  et  1  adjectif,  on  parlera  du  pronom,  des 
difïerentes  sortes  de  pronoms,  et  l'on  étudiera  le 
pronom  relatif  (ou  conjonctif^  sans  savoir  ce  que 
c'est  qu'une  conjonction  et  à  quoi  elle  sert. 

On  ne  renonce  à  aucune  énumération  fastidieuse, 
à  aucune  classification  savante.  «  Les  pronoms  per- 
sonnels de  la  première  personne  sont  :  Je,  me, 
moi,  pour  le  singulier,  nous^oxxvlQ  pluriel;  delà 
2^'  personne  :  Tu,  te,  toi,  pour  le  singulier,  cous 
pour  le  pluriel,  etc.,  etc.  »  On  ne  songe  pas  à  arrê- 
ter l'attention  des  enfants  sur  ces  formes  multiples 
du  pronom  singulier,  à  montrer  qu'elles  répondent 
à  des  fonctions  difïerentes,  que  je,  tu,  il,  elle  sont 
les  pronoms  sujets,  que  me,  te,  le,  la,  sont  les  pro- 
noms compléments  d'objet  directs  ou  indirects, 
que  se  est  le  pronom  réfléchi,  le  un  pronom  neutre 
invariable,  y  un  véritable  pronom  adverbial,  en 
somme  qu'il  y  a  une  véritable  déclinaison  du  pro- 
nom. 

Beaucoup  de  maîtres  montrent  une  réelle  répu- 
gnance à  renoncer  à  la  traditionnelle  classification 
des  verbes  :  verbes  actifs,  passifs,  neutres,  prono- 
minaux et  impersonnels. 

Si  je  dis  :  Paul  frappe  son  camarade,  frappe  est 
actif  non  pas  parce  que  le  sujet,  Paul,  fait  bien  lui- 
même  l'action  de  frapper,  mais  parce  que  le  verbe 
a  un  complément  direct.  Au  contraire,  (juand  je 
dis  :  Paul  nuit  à  ses  camarades  par  sa  dissipation, 
encore  que  Paul  fasse  bien  l'action  de  nuire,  qu'il 
nuise  bien  réellement,  le  verbe  ne  sera  pas  actif,  il 
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sera  neutre  (ce  qui  ne  signifie  rien),  parce  qu'il  n'a 
pas  de  complément  direct. 

Pour  les  verbes  pronominaux,  il  ne  saurait  être 
question  de  savoir  s'ils  ont  ou  peuvent  avoir  un 
complément  d'objet,  s'ils  sont  de  leur  nature  tran- 
sitifs ou  intransitiis,  ni  de  se  rendre  compte  du  rôle 
du  sujet  qui  peut  être  actif  mais  qui  peut  aussi  être 
passif:  Une  semaine  d'aviation  s'organise  à  Mon- 
taiihan;  on  ne  tient  compte  que  de  la  forme  pour 
donner  une  définition...  inexacte.  «  I.e  verbe  pro- 
nominal est  celui  qui  se  conjugue  avec  deux  pro- 
noms de  la  même  personne  ». 

Pierre  se  lave. 

Pierre  avait  laissé  tomber  son  chapeau  dans  la 
boue,  il  le  lave. 

Dans  le  premier  exemple,  lave  est  à  la  voix  réflé- 
chie, donc  pronominale,  encore  qu'il  soit  conjugué 
avec  un  seul  pronom  ;  dans  le  second  cas,  il  est  con- 
jugué à  la  voix  active,  encore  qu'avec  deux  pronoms 
de  la  même  personne.  Définition  fausse  parce  que 
trop  absolue. 

Les  quatre  conjugaisons  sont  toujours  sacro- 
saintes*.  Avoir  et  Etre,  qui  servent  à  la  conjugaison 
de  tous  les  autres  verbes,  n'en  sont  pas  moins 
rangés  l'un  dans  la  3"  et  l'autre  dans  la  /j*^  conju- 
gaison. Courir,  qui  n'a  pas  une  seule  forme  ana- 
logue à  celles  du  verbe  finir,  est  un  verbe  de  la 
2'^  conjugaison;  Cueillir,  ouvrir,  offrir,  soufj'rir,  qui 
ont  plus  de  formes  communes  avec  chanter  qu'avec 
finir,  sont  de  la  2''  conjugaison.  Le  radical  des  verbes 

I.  Ceci  était  écrit  avant  l'arrèlé  du  25  juillet  1910,  qui  nous 
doinie  en  partie  satisfaction. 
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continue  d'être  invariable  ;  exemples  :  fin-ir,  finiss- 
ant; ])oin>-oir,  je  p-eux,  je  pourr-ai,  etc.  ;  ^al-oir^ 
je  vaii-x,  que  je  vaill-e,...  etc. 

On  enseigne  trop  la  grammaire  pour  l'écriture, 
pas  assez  pour  la  parole.  Dans  tous  les  anciens  ma- 
nuels et  dans  la  plupart  des  manuels  actuels,  l'étude 
des  règles  avec  leurs  exceptions  nombreuses  tient 
une  place  considérable.  La  grammaire  orthographi- 
que fait  tort  à  ce  que  l'on  pourrait  appeler  la  gram- 
maire logique,  à  celle  qui  se  préoccupe  de  faire 
connaître  exactement  la  nature,  le  rôle,  la  fonction 
des  mots,  à  celle  qui  se  préoccupe  surtout  de  mon- 
trer comment  ces  mots,  qui  expriment  les  diverses 
nuances  de  la  pensée,  doivent  se  grouper  pour 
l'exprimer  avec  clarté  et  précision.  Aussi  les  mots 
invariables  :  adverbe,  préposition  et  conjonction 
n'ont-ils  qu'une  bien  courte  mention  :  une  sèche 
définition,  une  froide  énumération,  et  c'est  tout. 
Et  cependant  Vad^erhe,  qui  est  comme  le  qualifica- 
tif du  verbe,  a  une  valeur  réelle;  il  signale  les  cir- 
constances les  plus  importantes  de  l'action  :  temps, 
lieu,  cause,  manière,  etc.  \^qs  prépositions  servent 
à  construire  tous  les  compléments  indirects  du  nom, 
du  verbe,  de  l'adjectif  et  de  l'adverbe  ;  mais  cha- 
cune (Telles  a  un  sens  propre,  indique  un  rapport 
spécial  ;  les  deux  phrases  suivantes  ont  une  signi- 
fication toute  dillerente  qui  tient  au  simple  change- 
ment de  préposition  : 

Paul  vient  à  Paris  avec  moi  ; 

Paul  vient  de  Paris  avec  moi. 

Xous  dirions  la  môme  chose  des  conjonctions, 
soit  qu'il  s'agisse  des  conjonctions  de  coordination, 
soit  qu'il  s'agisse  des  conjonctions  de  subordination. 
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L'étude  des  pronoms /-eZ^^f/À" (nous  préférerions  con- 
jonctifs)nG  donne  lieu  qu'à  l'énumération  des  diiï'é- 
rentes  formes  de  ces  pronoms  ;  non  seulement  on 
n'indique  pas  le  changement  de  fonction  qui  cor- 
respond à  chaque  changement  de  forme,  mais  on  ne 
donne  pas  une  idée  exacte  de  leur  rôle.  Dans  la 
phrase  :  On  aime  les  enfants  qui  resjjeclent  les  {vieil- 
lards..., sans  doute  giziest  un  pronom  puisqu'il  rem- 
place le  nom  enfants,  qu'il  est  sujet  de  respectent, 
mais  il  est  autre  chose,  il  sert  à  joindre  les  deux 
propositions,  c'est  donc  aussi  une  conjonction.  Ne 
manquons  pas  de  le  faire  remarquer. 

L'enseignement  lui-même,  d'ailleurs,  laisse  fort 
à  désirer.  Si  dans  un  certain  nombre  d'écoles  il 
échappe  à  toute  critique,  c'est  que  les  maîtres,  ap- 
paremment convaincus  de  son  inutilité,  l'ont  sup- 
primé radicalement.  Si  nous  nous  permettons  de 
nous  étonner,  ils  protestent  avec  énergie  :  «  Mais 
nous  ne  négligeons  pas  la  grammaire,  nous  en  faisons 
souvent,  nous  en  faisons  trois  fois  par  semaine.  — 
Mais  quand?  —  Après  la  dictée.  »  Ce  n'est  plus 
la  dictée  qui  est  l'exercice  d'application,  c'est  elle 
qui,  au  petit  bonheur,  servira  de  thème  à  la 
leçon.  S'il  en  était  ainsi,  encore,  ce  ne  serait  que 
demi-mal  :  les  leçons  manqueraient  de  suite,  ce 
serait  un  enseignement  décousu,  sans  grands  ré- 
sultats évidemment,  mais  non  tout  à  fait  sans  ré- 
sultats. Mais,  le  plus  souvent,  ce  qu'on  entend  par 
leçon  de  grammaire,  c'est  l'exercice  écrit  qui  suit 
la  dictée.  Analyser  un  mot  ou  deux,  expliquer  un 
terme,  conjuguer  le  conditionnel  simple  d'un 
verbe,...  on  appelle  cela  une  leçon  de  gram- 
maire ! 
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Dans  les  rares  écoles  où  renseignement  est  ré- 
gulièrement donné,  nous  avons  le  regret  de  consta- 
ter qu'il  est  trop  souvent  abstrait,  monotone,  peu 
vivant,  peu  intéressant  ;  les  enfants  ne  jouent  pas 
un  rôle  assez  actif  dans  les  leçons  ;  on  ne  se  sert  pas 
assez  du  tableau  noir.  Peu  clair,  peu  précis,  parce 
qu'on  veut  aller  trop  vite,  qu'on  ne  sait  pas  nette- 
ment déterminer  l'objet  de  la  leçon,  qu'on  ne  mul- 
tiplie pas  assez  les  exemples,  il  donne  peu  de  résul- 
tats. Il  faut  revenir  et  revenir  d'année  en  année 
sur  des  questions  qui,  exposées  convenablement, 
avec  clarté  et  intérêt,  auraient  été  comprises  d'em- 
blée. Est-il  besoin  de  dire  combien  ces  perpétuelles 
revisions  sont  fastidieuses. 

On  reste  aussi  trop  didactique.  On  énonce  la 
règle,  on  l'impose,  au  lieu  de  la  faire  trouver  en 
faisant  appel  à  l'observation.  C'est  toujours  un  en- 
seignement d'autorité,  sans  aucune  valeur  éducative. 
Les  meilleurs  écrivent  un  exemple  au  tableau  noir, 
font  remarquer  la  variation  de  l'adjectif  ou  du 
verbe  et  veulent  faire  trouver  la  règle,  oubliant 
qu'il  n'y  a  pas  de  loi  du  particulier  et  qu'une  hi- 
rondelle ne  fait  pas  le  printemps. 

Est-il  besoin  de  dire  qu'un  enseignement  ainsi 
compris  ne  saurait  intéresser  les  enfants.  On  s'a- 
diesse  à  la  mémoire,  on  fait  apprendre,  alors  qu'il 
faudrait  s'adresser  à  l'intelligence,  alors  qu'à  l'aide 
de  leçons  vivantes,  intéressantes  et  claires,  il  fau- 
drait s'efforcer  de  faire  comprendre  ;  on  fait  faire 
force  exercices  écrits,  alors  surtout  qu'il  faudrait 
faire  parler.  «  Tant  ([u'on  fera  apprendre  méca- 
nicjuemcnt  des  règles  artificielles,  contredites  par 
lusage,  ces  règles  n'auront  aucune  prise  sur  l'en- 
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faut,  aucune  influence  sur  l'emploi  qu'il  fera  de 
sa  langue. —  Brunot'  ».  C'est  également  l'opinion 
de  M"*'  Troufleau  :  «  On  enseigne  avec  ennui  des 
choses  fausses  et  inutiles,  plus  difficiles  d'ailleurs 
que  les  choses  justes.  » 

Nécessité  d'un  enseignement  grammatical.  — 
Sous  prétexte  que  la  grammaire  doit  s'ap|)rcndre 
pour  la  langue  et  par  conséquent  par  la  langue, 
certains  réformateurs  ont  proposé  de  supprimer 
l'enseignement  propre  de  cette  science  et  de  ne  le 
donner  qu'à  l'occasion  de  la  lecture  expliquée,  qui 
deviendrait  la  base  de  l'enseignement  du  français. 
Encore  que  cette  proposition  paraisse  séduisante  au 
premier  examen,  et  qu'il  puisse  sembler  tout  natu- 
rel d'aller  chercher  chez  ceux  qui  ont  le  mieux 
connu  la  langue  les  règles  du  langage,  on  recon- 
naîtra, avec  un  peu  de  réflexion,  ce  que  ce  système 
aurait  d'artiflciel,  d'insuffisant.  Ce  n'est  pas  au 
hasard  des  textes,  si  parfaits  qu'ils  soient,  qu'il 
est  possible  de  donner  des  leçons  suivies  de  fran- 
çais. Cet  enseignement  resterait  décousu,  frag- 
menté, les  leçons  ne  s'enchaîneraient  pas  et  les 
résultats  seraient  forcément  pitoyables.  Un  ensei- 
gnement propre,  un  enseignement  régulier  de  la 
grammaire,  pour  lequel  d'ailleurs  on  ne  manquera 
pas  de  se  servir  de  textes  bien  choisis,  s'impose 
donc.  Il  a  été  insuffisant,  mal  compris  jusqu'ici, 
dans  un  trop  grand  nombre  de  nos  classes.  Nous 
voudrions  nous  elTorcer  de  montrer  comment  il  de- 
vrait être  compris. 

I.   F.  Brunot,  L'Enseignement  de  la  Lamj ne  française. 
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L'enseignement  de  la  grammaire  doit  être  sim- 
plifié. —  Nos  vieux  manuels  rébarbatifs,  avec  leurs 
règles  multiples,  leurs  exceptions  et  leurs  sous- 
exceptions,  étaient  comme  des  taillis  épais  où  les 
végétations  parasitaires  étouffaient  les  meilleures 
plantes.  Il  faut  élaguer,  élaguer,  faire  pénétrer 
l'air  et  la  lumière  dans  ce  fouillis  et  mettre  nette- 
ment en  évidence  ce  qui  a  une  réelle  importance. 

N'avons  pas  la  prétention  de  vouloir  tout  ensei- 
gner à  la  fois.  Au  cours  préparatoire,  au  cours  élé- 
mentaire (i*^*^  année),  il  serait  peut-être  bon  de  se 
contenter  de  donner  une  idée  du  Nom,  de  l'Adjec- 
tif et  du  Verbe,  des  règles  générales  du  pluriel  des 
noms  et  des  adjectifs  par  s,  du  féminin  par  c% 
ridée  des  trois  temps  du  verbe,  de  ses  formes  les 
plus  communes,  du  pluriel  par  nt.  Ce  programme 
si  modeste  serait  développé  au  cours  élémentaire 
(2^  année)  et  complété  au  cours  moyen  et  au 
cours  supérieur.  Mais,  même  avec  nos  élèves  les 
plus  âgés,  nous  écarterions  les  subtilités  auxquelles 
se  complaisaient  nos  vieux  maîtres,  les  règles  si 
compliquées  qu'on  ne  sait  jamais  si  on  les  a  bien 
comprises  et  si  on  serait  capable  de  les  appliquer 
à  l'occasion.  L'occasion  ne  se  présente  d'ailleurs 
que  rarement,  et  il  n'y  a  pas  grand  mal  à  laisser 
sous  silence  des  formes  tellement  exceptionnelles 
ou  désuètes  qu'on  ne  les  rencontre  ni  dans  les 
chefs-d'œuvre  des  bons  auteurs,  ni  dans  le  lang-affe 
ordinaire,  mais  seulement  dans  les  ouvrages  des 
grammairiens. 

L'enseignement  de  la  grammaire  doit  être  éduca- 
tif. —  Coimne  tous  l(!s  aulres  ens('i<^uein('ii1s,   l'en- 
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seignement  de  la  grammaire  peut  et  doit  contri- 
buer au  développement  des  (acuités  de  l'enfant.  On 
obtiendra  ce  résultat  en  s'adressant  ii  l'intelligence 
plus  qu'il  la  mémoire.  Ce  ne  sera  que  lorsque  l'en- 
fant aura  compris  qu'on  lui  demandera  de  retenir. 
S'agit-il  de  donner  aux  enfants  l'idée  des  diffé- 
rentes sortes  de  mots?  11  serait  maladroit  de  com- 
mencer par  leur  en  donner  une  froide  définition, 
nous  l'avons  dit,  souvent  inexacte  et  incompréhen- 
sible pour  eux.  Ce  qui  importe,  ce  n'est  pas  qu'ils 
définissent  le  nom,  mais  bien  qu'ils  sachent  à  quoi 
il  sert.  Or,  est-il  ditficile  de  faire  comprendre  aux 
enfants  de  nos  cours  préparatoires  que,  lorsque  le 
maître  veut  appeler  l'un  d'eux,  il  faut  qu'il  dise  son 
nom,  que  s'il  demande  qu'on  lui  apporte  quelque 
chose,  il  faut  qu'il  dise  le  nom  de  cette  chose,  que 
s'il  voit,  par  la  fenêtre,  passer  un  animal  dans  la 
rue,  il  faudra  qu'il  en  dise  le  nom,  s'il  veut  que  les 
enfants  sachent  quel  est  cet  animal?  Et  ce  ne  sera 
qu'après  avoir  multiplié  les  exemples,  avoir  de- 
mandé son  nom  à  chaque  élève,  avoir  fait  de  nom- 
breuses énumérations,  et  des  énumérations  métho- 
diques, de  personnes,  d'animaux,  de  choses,  que 
nous  arriverons  à  la  définition.  Et  encore,  ce  ne  sera 
pas  une  définition  au  sens  exact  du  mot  ;  nous  ne 
dirons  pas  :  «  Le  nom  est  un  mot  qui...  »,  mais  : 
«  Le  mot  qui  sert  à  nommer  les  personnes,  les 
animaux,  les  choses,  est  un  Nom.  —  Brunot  et 
Bony^  » 

Est-il  difficile  de    faire  comprendre  aux    enfants 


I.  Brunot  et    Bony,    Méthode  de   Langue  française,  Librairie 
Armand  Colin. 
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l'importance  de  ce  mot,  de  leur  faire  comprendre 
que  toutes  les  fois  qu'on  parle,  on  parle  de  quel- 
qu'un ou  de  quelque  chose,  c'est-à-dire  de  person- 
nes, d'animaux  ou  de  clioscs,  qu'on  en  parle  pour 
dire  comment  ils  sont  (adjectifs)  ou  ce  qu'ils  font 
(vej'bes)  ?  Il  est  bien  inutile  qu'un  enfant  sache  la 
définition  de  l'adjectif  qualificatif,  s'il  ne  sait  pas  ce 
que  c'est;  et  il  ne  sait  pas  ce  que  c'est,  à  quoi  il 
sert  réellement,  s'il  ne  peut  immédiatement  trouver 
les  manières  d'être  réelles  ou  possibles  de  per- 
sonnes ou  de  choses  déterminées.  Nous  insisterons 
donc,  nous  multiplierons  les  exercices  de  vocabu- 
laire qui  peuvent  et  qui  doivent  prêter  leur  con- 
cours à  l'enseignement  grammatical,  et  nous  ferons 
énumérer  les  manières  d'être  des  personnes  pré- 
sentes, d'animaux  connus,  de  choses  mises  sous 
les  yeux  des  enfants  et  observées  méthodiquement. 
Nous  nous  efforcerons  en  somme  de  faire  compren- 
dre le  mot  (jualificatif .  Nous  n'avons  pas  la  préten- 
tion de  tout  faire  au  cours  élémentaire.  Quand 
nos  enfants  nous  quitteront,  nous  serons  satisfaits, 
non  s'ils  savent  nous  donner  des  définitions  exactes 
des  différentes  sortes  d  adjectifs,  mais  s'ils  savent 
les  employer  sans  dilliculté  et  s'ils  se  rendent 
compte  du  rôle  qu'ils  jouent  dans  la  phrase. 

D'ailleurs  soucieux  de  ne  rien  apprendre  d'inexact 
aux  enfants,  de  ne  leur  donner,  dès  le  début,  que 
des  notions  scientifiquement  inattaquables,  nous 
nous  garderons  d'être  par  trop  affirmatifs  quand 
nous  définirons  —  et  ce  sera  le  moins  possible. 
Nous  nous  garderons  donc  d'alfirmer,  par  exem- 
ple, que  «  le  nulical  est  la  partie  du  verbe  qui  ne 
change  pas  »,  pour  avoir  à  avouer  quelques  heures 
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plus  tard,  en  rencontrant  le  xcrha pj-endre,  le  verbe 
venir,  dans  Une  dictée  ou  un  morceau  de  lecture, 
que  nous  avons  fait  une  erreur  ;  nous  dirons  donc: 
«  le  radical  est  la  partie  du  verbe  qui  se  retrouve 
pareille  ou  à  peu  près  pareille  dans  toute  la  con- 
jugaison. —  Brunot  et  Bony^  » 

Nous  ne  laisserons  pas  croire  à  nos  enfants  que 
les  règles  de  la  grammaire  sont  arbitraires  et  le 
fait  de  quelque  législateur  absolu  ;  nous  nous  ef- 
forcerons, au  contraire,  de  justifier  ces  règles  toutes 
les  fois  que  cela  sera  possible,  et,  en  procédant 
ainsi,  non  seulement  nous  donnerons  satisfaction  à 
la  raison  de  l'enfant,  mais  encore  nous  rendrons 
nos  leçons  plus  intéressantes. 

Quelques-unes  de  ces  règles  sont  justifiées  par 
la  phonétique,  par  la  nécessité  de  ne  pas  altérer  la 
prononciation  originale  du  mot.  Dans  vermeil,  la 
syllabe  terminale  est  mouillée;  pour  conserver  le 
son  mouillé  du  masculin,  il  sera  nécessaire  de  dou- 
bler \1  au  féminin  :  vermeille  et  non  vermei-le,  qui 
aurait  une  tout  autre  prononciation.  Dans  les 
mots  turc,  public,  la  consonne  terminale  se  pro- 
nonce ;  c'est  pour  conserver  au  féminin  le  son  dur 
du  c  que  nous  écrivons  turque,  publique^  et  non 
turce,  publiée. 

Il  est  bon  de  montrer  l'analogie  entre  la  forme 
féminine  des  adjectifs  en  /,  et  leurs  dérivés  : 

vif,  vive  et  vivacité,  et  aussi 

frais,  f raidie  et  fraîcheur , 

franc,  franche  et  franchise, 

malin,  maligne  et  malignité. 

I.    Hhunot  et  Bony,  Méthode  (le  Lanyiie  française. 
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Une  sérieuse  leçon  sur  Vaccent  tonique,  dès  le 
commencement  de  l'année,  au  moins  au  cours 
moyen  et  supérieur,  permettrait  de  justifier  claire- 
mont  un  grand  nombre  de  règles  qui  paraissent  ar- 
bitraires. Les  adjectifs  terminés  au  masculin  par 
une  consonne  qui  ne  se  prononce  pas  ne  se  con- 
tentent pas  de  prendre  un  e  muet  au  féminin  :  de?'- 
nicr  fait  dernière  et  non  dernie-re,  net  fait  nette  et 
non  ne-te,  concret  fait  concrète  et  non  concre-te. 
L'adjonction  d'un  e  a  pour  effet  d'auormenter  le 
mot  d  une  svllabe,  mais  d'une  svllabe  atone,  l'avant- 
dernière  doit  donc  devenir  tonique,  et  elle  ne  sau- 
rait le  devenir  que  par  la  transformation  de  Ve 
muet  en  e  ouvert.  La  même  observation  peut  se 
laire  pour  certains  adjectifs  dont  la  consonne  ter- 
minale se  prononce  :  continuel  fait  continuelle  et 
non  continue-le. 

C'est  également  l'accent  tonique  qui  justifie  l'ap- 
parente irrégularité  des  verbes  en  eler,  eter  ; 
jet-er,  jef-ons  et  je  jet-te,  au  lieu  de  je  je-te,  qui 
ne  saurait  se  prononcer  ;  acJiet-er,  achet-ons  et 
j'acJiè-te,  au  lieu  de  j'acJte-te  ;  certains  change- 
ments dans  le  radical  des  verbes  irréguliers  :  pren- 
ant^ pren-ons  et  ils  pren-nenty  au  lieu  de  pre-nent. 

C'est  encore  une  raison  de  prononciation,  d'eu- 
|)honie,  (jui  justifie  la  suppression  de  certaines  let- 
tres, l'élision  :  l'enfant^  qu'il,  lorsqu'il,  c'est  i^/-ai, 
ou,  au  contraii'e,  Finiroduction  de  lettres  parasi- 
taires :  si  1  on  veutjdinie-til  ses  parents  ?  Dans  ce 
dernier  cas,  toutefois,  l'introduction  de  t  est  peut- 
être  une  survivance  de  l'ancien  français,  dans  le- 
quel on  conjuguait //(7//«^^/ comme  il  finit. 

De  noml)reu\  vestiges  du  vieux  français    restent 

BoiCIIFNDIlOMME,  2 
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dans  la  langue,  qui,  comme  l'a  très  bien  montré 
M.  Brunot,  évolue  constamment.  7ic//^,  folle,  molle, 
nouvelle,  vieille  ne  sont  pas  proprement  des  excep- 
tions à  la  règle  de  la  formation  du  féminin:  ce  sont 
les  formes  féminines  parfaitement  correctes  des 
adjectifs  bel,  fol,  mol,  noin^el,  i^ieil,  qui  n'ont  d'ail- 
leurs nullement  disparu  de  la  langue  :  un  bel,  un 
fol  enfant,  un  mol  oreiller,  le  nouç^el  an,  mon  ^>iell 
habit. 

S'agit-il  du  pluriel  des  noms  propres  ?  Ce  qui 
importe  ce  n'est  pas  de  savoir  reconnaître  mécani- 
quement que  tels  ou  tels  noms,  dans  tels  ou  tels 
cas,  prennent  la  marque  du  pluriel,  mais  bien  de 
savoir  reconnaître  ce  que  c'est  qu'un  nom  propre, 
ce  que  c'est  qu'un  nom  commun,  dans  quel  cas  un 
nom  propre  devient  un  véritable  nom  commun  :  les 
Guises,  les  Bourbons  ;  des  Mécènes,  des  Zoïles, 
pour  des  protecteurs  des  arts,  pour  des  critiques 
jaloux,  envieux  ;  des  quinquets,  des  labels,  qui  dési- 
gnent des  objets  par  le  nom  même  de  leurs  inven- 
teurs. 

Des  observations  de  même  nature  pourraient  être 
faites  au  sujet  du  pluriel  des  noms  composés,  et  il 
sera  facile  de  faire  comprendre  aux  enfants  qu'on 
écrit  des  choux-fleurs  comme  on  écrirait  des  choux 
et  des  fleurs  ;  des  timbres-poste  comn^e  des  timbres 
pou/-  la  poste;  des  plates -bandes  comme  des  ban- 
des plates;  des  a^a/it-^ardes  comme  des  gardes 
qui  vont  en  avant.  Quand  la  règle  n'est  pas  certaine, 
nous  sommes  d'autant  plus  libres  pour  nous  en  te- 
nir au  sens  et  enseigner  une  orthographe  ration- 
nelle ;  nous  écrirons  un  cure-dents  et  un  cïiasse- 
mouches  comme  un  essuie-mains. 
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«Ainsi  enseignée,  ditexcellemmentM.  Brunot,  la 
grammaire  perd  le  caractère  mystérieusement  dog- 
matique qu'elle  a  aux  yeux  de  bien  des  gens.  Car 
aujourd  hui,  de  la  meilleure  foi  du  monde,  certai- 
nes personnes  s'imaginent  qu'il  existe  quelque  part 
des  savants  ou  des  écrivains  qui  détiennent  une 
vérité  absolue,  une  règle  immanente,  qu'ils  pro- 
mulfifuent  souverainement.  Substituer  à  cette  vaine 
imaofination  le  sentiment  exact  des  choses,  montrer 
qu'en  grammaire  il  n'existe  point  de  dogmes 
qu'on  doive  recevoir  sans  comprendre,  et  accepter 
comme  des  vérités  surnaturelles,  c'est  une  néces- 
sité. De  la  sorte,  la  pédagogie  grammaticale  se  re- 
trouve en  harmonie  avec  la  pédagogie  générale  de 
l'école  laïque,  qui  veut  former  les  esprits  à  la  ré- 
flexion et  au  libre  examen'.  » 

Ce  besoin  de  nous  adresser  constamment  à  l'in- 
telligence de  nos  élèves,  de  faire  comprendre  avant 
de  faire  apprendre,  nous  oblige  à  renverser  l'ordre 
suivi  dans  les  anciens  manuels,  c'est-à-dire  l'étude 
successive  des  parties  du  discours,  la  lexicologie 
distincte  de  la  svntaxe. 

Nous  avons  dit  qu'au  cours  préparatoire  et  au 
cours  élémentaire  (i'^''  année),  il  est  suffisant  de 
donner  une  idée  des  termes  les  plus  indispensables 
du  langage  :  nom,  verbe,  adjectif,  pronom.  Dès 
la  2^  année  du  cours  élémentaire  et  aux  cours 
moyen  et  supérieur,  si  nous  voulons  réellement 
donner  un  enseignement  rationnel,  logique,  nous 
partirons  delà  proposition  simple,  nous  étudierons 
successivement  ses  termes  essentiels,  puis  au  fur  et 
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à  mesure  du  progrès  de  nos  élèves,  les  termes  qui 
viennent  modifier,  compléter  les  premiers,  et  ce 
ne  sera  que  lorsque,  passant  de  la  proposition  sim- 
ple à  la  phrase  complexe,  nous  aurons  besoin  des 
derniers  éléments  du  langage  :  conjonctions  de  su- 
bordination et  pronoms  relatifs,  de  certaines  for- 
mes verbales  :  modes  conditionnel,  subjonctif,  que 
nous  les  étudierons,  que  nous  insisterons  sur  leur 
valeur  et  que  nous  en  enseignerons  l'emploi.  Cette 
répartition  adoptée  dans  d'excellents  ouvrages,  no- 
tamment dans  la  ^Méthode  de  Lanorue  française  de 
MM.  Brunot  et  Bony,  a  l'avantage  de  tenir  compte 
de  ce  que  l'enfant  sait  déjà,  d'aller  du  connu  à 
l'inconnu,  de  n'étudier  un  élément  nouveau,  une 
forme  nouvelle  qu'au  moment  même  où  on  en  a  be- 
soin. O  yp^  '       ^^-^.^^rrx 

Enim,  c  est  surtouTpar  la  méthode  que  nous  em- 
ploierons, que  l'enseignement  de  la  grammaire 
acquerra  toute  sa  valeur  éducative.  Trop  longtemps, 
avons-nous  dit,  cet  enseignement  a  été  un  ensei- 
gnement dogmatique,  un  enseignement  d'autorité, 
par  cela  même  un  enseignement  froid  ;  définitions, 
règles  étaient  fournies  parle  maître,  trouvées  dans 
le  manuel  et  apprises  par  cœur  ;  des  séries  d'exer- 
cices, le  plus  souvent  écrits,  devaient  permettre 
aux  enfants  de  faire  la  preuve  qu'ils  savaient  appli- 
quer ces  règles.  Or,  comme  le  dit  ]M.  Brunot,  «  la 
langue  n'est  pas  une  création  voulue  et  réfléchie  : 
la  grammaire  n'est  pas  une  forme  de  la  logique, 
c'est  une  science  d'observation,  qui  doit  être  faite 
d'induction  et  non  de  déduction.  Elle  part  du  fait 
pour  aboutir  ii  la  loi  ».  La  méthode  rationnelle  doit 
donc  être  la   méthode  inductive,   celle    que    l'on  a 
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adoptée  j3oiir  les  sciences  naturelles,  pour  la  psy- 
chologie aussi,  dont  la  science  du  langage  n'est 
qu'une  branche,  la  méthode  d'observation.  «  Ce 
n'est  pas  parce  qu'il  y  a  une  loi  supérieure  quel- 
conque qui  impose  de  dire  i^/'ise  au  féminin  de  gris, 
et  grosse  au  (éminin  de  gros,  que  nous  parlons 
ainsi  :  c'est  parce  que  nous  parlons  ainsi  qu'on  a 
mis  cela  en  règle.  —  Brunot  et  Bony  \   » 

Nous  mettrons  donc  l'enfant  en  présence  de 
phrases  dans  lesquelles  se  rencontrent  les  formes 
que  nous  voulons  faire  observer.  Les  enfants  seront 
amenés  à  étudier  chacune  de  ces  phrases,  à  reconnaî- 
tre la  nature,  la  forme  de  chaque  terme,  à  constater 
que  la  modification  de  l'un  correspond  toujours  à 
la  modification  de  l'autre,  que  si  tous  les  noms  sont 
au  féminin,  tous  les  adjectifs  sont  aussi  au  féminin  ; 
ils  seront  appelés  à  augmenter  eux-mêmes  la  liste 
des  exemples  que  nous  avons  déjà,  ils  constateront 
que  le  même  phénomène  se  renouvelle  ;  on  en 
conclura  qu'il  se  renouvellera  dans  tous  les  cas 
analogues,  qu'on  se  trouve  en  présence  d'un  fait 
constant,  immuable,  d'une  règle,  et  cette  règle,  il 
sera  alors  facile  de  la  faire  formuler.  Elle  viendra 
au  moment  même  où  elle  est  nécessaire,  elle  aura 
bien  plus  de  force  que  si  elle  avait  été  donnée  d'a- 
bord par  le  maître.  Elle  pourra  alors  être  apprise 
par  cœur  ;  il  est  mieux,  en  effet,  qu'une  formule 
claire  et  concise  soit  gravée  dans  la  mémoire;  mais 
nous  aurons  bien  garde,  toutefois,  de  gronder  un 
enlant  qui  saurait  exprimer  la  règle  en  une  forme 
correcte    encore   que  diflerente  de  celle   qui  avait 
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été  donnée;  cela  prouverait  en  effet  qu'il  a  réelle- 
ment compris.  Ceci  acquis,  nous  reviendrons  à  la 
méthode  déductive  et  nous  aurons  à  nous  assurer 
que  l'enfant  sait  appliquer  la  règle  dans  tous  les 
cas  particuliers  que  nous  lui  présenterons. 

L'enseignement  de  la  grammaire  doit  être  rendu 
plus  intéressant.  —  L'enseignement  de  la  gram- 
maire doit  être  éducatif,  il  doit  surtout  être  inté- 
ressant. 

Par  cela  même  que  l'on  s'efforce  de  faire  com- 
prendre à  l'enfant  tout  ce  qu'on  lui  enseigne,  qu'on 
donne  satisfaction  à  sa  curiosité  naturelle,  on  fait 
déjà  beaucoup  pour  rendre  cette  étude  moins  maus- 
sade. Mais  cela  ne  suffit  pas  ;  elle  ne  deviendra 
vraiment  intéressante,  la  leçon  de  grammaire  ne 
sera  réellement  vivante,  que  si  l'enfant  y  joue  un 
rôle  actif,  que  s'il  collabore  réellement  avec  le 
maître,  que  si  celui-ci,  habile  à  mettre  sur  la  voie, 
à  guider  d'un  mot,  s'efface  le  plus  possible,  fait 
chercher,  fait  trouver,  fait  parler. 

Il  faut  que  l'enfant  soit  actif  à  tous  les  moments 
de  la  leçon.  Il  faut  qu'il  cherche  des  exemples  et 
qu'il  trouve  des  exemples  justes.  Je  ne  saurais  trop 
insister  sur  ce  point  ;  rien  ne  nous  est  plus  pénible 
que  de  constater,  au  cours  de  nos  visites  des  écoles, 
avec  quelle  peine  les  enfants  trouvent  des  exemples. 
Ils  cherchent  dans  leur  mémoire  pour  retrouver 
ceux  du  livre  ou  du  maître,  ils  contemplent  avec 
anxiété  les  poutrelles  du  plafond,  attendant  l'inspi- 
ration d'en  haut.  Ils  sont  restés  passifs  au  cours  des 
leçons  de  grammaire,  aussi  n'ont-ils  pas  l'idée 
simple  d'ouvrir  les  yeux,  d'énumérer  tout  ce  qu'ils 
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voient  pour  trouver  des  noms,  de  dire  comment  •- 
sont  leurs  cartes  de  géographie,  leurs  tables,  leurs 
livres,  leurs  camarades,  pour  trouver  des  adjectifs. 
C'est  que  la  définition  est  toujours  venue  d'abord, 
les  exemples  après  ;  c'est  que  la  définition  seule 
semble  importer. 

Les  scènes  de  ce  genre  se  reproduisent  trop 
souvent.  «  Où  en  êtes-vous  en  grammaire,  Mon- 
sieur l'Instituteur  ?  —  Nous  venons  de  terminer 
l'étude  des  pronoms;  nous  avions  vu  auparavant  les 
adjectifs  déterminatifs.  —  Levez-vous,  mon  ami,  et 
dites-moi  :  Quand  emploie-t-on  l'adjectif  démons- 
tratif? —  On  emploie  l'adjectif  démonstratif  quand 
on  montre  les  personnes,  les  animaux  ou  les  choses 
dont  on  parle.  —  Bien,  faites-moi  une  phrase  dans 
laquelle  le  sujet  sera  un  nom  précédé  d'un  adjectif 
démonstratif.  »  L'enfant,  dans  l'attitude  correcte 
qu'on  la  habitué  à  prendre  toutes  les  fois  qu'il  est 
interrogé,  les  bras  croisés,  répond  :  «  Ce  cheval 
est  noir.  —  Quel  cheval,  de  quel  cheval  parlez-vous, 
je  ne  vois  pas  de  cheval,  de  cheval  noir?  »  L'enfant 
naturellement  est  interloqué,  il  ne  comprend  plus. 
Je  continue  :  «  Voyons,  puisque  nous  n'avons  pas 
d'animaux  sous  les  yeux,  je  veux  une  phrase  dans 
laquelle  le  sujet  sera  un  nom  de  personne  précédé 
(lo  l'adjectif  démonstratif.  Qui  trouve?  »  Des  doigts 
se  lèvent,  mais  rentrent  immédiatement  dans  le 
rang  :  «  Cet  élève  est  mon  camarade.  Cet  enfant 
est  poli,  Ce  Monsieur  est  l'Iiispecteur.,.  »  ;  les  bras 
restent  croisés,  ni  l'élève,  ni  1  enfant,  ni  le  mon- 
sieur n'ont  été  montrés.  «  Mes  enfants,  vous 
n'avez  pas  compris;  il  ne  sulllt  pas  de  mettre  ce, 
cet,    ou  cette  devant    un  nom  pour   (ju'on  sache  de    - 
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quelle  personne,  de  quel  animal  ou  de  quelle  chose 
vous  parlez,  il  faut  la  montrer,  la  montrer  avec  le 
bras  et  le  doigt  tendus.  Allons,  chacun  va  me  mon- 
trer successivement  un  des  objets  de  la  salle  de 
classe  et  m'en  dire  quelque  chose  ».  Et  successi- 
vement, en  les  montrant,  les  élèves  m'affirment 
que  cette  fenêtre  est  ouverte,  que  cette  carte  est 
^>ieille,  que  cette  table  est  iieu^e,  etc.  )). 

«  Et  qu'est-ce  que  le  pronom  possessif?  —  Le 
pronom  possessif  remplace  le  nom  en  y  ajoutant 
une  idée  de  possession.  —  Soit.  Des  exemples...  » 
Et  la  même  scène  se  renouvelle,  on  trouve  pénible- 
ment quelques  exemples,  on  s'efforce  de  se  rappe- 
ler ceux  du  livre,  a  Voyons,  à  qui  est  ce  livre  qui 
est  en  face  de  toi?  —  A  moi.  —  Alors,  quand  tu 
parles  de  ce  livre  qui  t'appartient,  qui  est  à  toi, 
comment  dis-tu?  —  Mon  livre.  —  Bien.  Et  à  qui 
appartient  ce  livre  qui  est  en  face  de  cet  élève  ?  — 
A  Paul.  —  Bien.  Comment  dis-tu  en  parlant  du 
livre  qui  appartient  à  Paul  ?  —  Son  livre.  —  Et  si 
tu  parlais  à  Paul  lui-même  ?  —  Ton  livre.  —  Bien. 
Maintenant  fais-moi  une  phrase  dans  laquelle  tu  me 
diras  comment  est  ton  livre  et  comment  est  celui 
de  Paul.  —  Mon  livre  est  vieux,  son  livre  est  neuf. 
—  Mais  si  nous  voulions  ne  pas  répéter  le  mot  livre, 
que  faudrait-il  mettre  à  la  place  ?  —  Un  pronom 
possessif.  —  Bien.  Refais  la  phrase.  —  Mon  livre 
est  vieux,  le  sien  est  neuf.  —  Adresse-toi  à  Paul 
et  dis-lui  la  même  chose.  —  Mon  livre  est  vieux, 
le  tien  est  neuf.  —  Quels  mots  le  sien,  le  tien  rem- 
placent-ils ?  —  Le  mot  livre.  —  Pardon,  ils  ne 
remplacent  pas  seulement  le  mot  livre,  mais  les 
mots?...  —  Son  livre,  ton  livre.   —   On  peut  donc 
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dire  que  le  pronom  possessif...  ?  —  Remplace  un 
nom  précédé  d'un  adjectif  possessif.  » 

Nos  enfants  trouveront  donc  eux-mêmes  la  plu- 
part des  exemples  dont  nous  avons  besoin,  et  ils  les 
trouveront  dans  la  réalité,  en  regardant  autour 
d'eux,  en  nommant  ce  qu'ils  voient,  en  indiquant 
comment  sont  ou  peuvent  être  les  personnes,  les 
animaux,  les  choses  qu'ils  voient  ou  dont  on  leur 
parle,  en  indiquant  les  actions  qu'ils  font  ou  qu'ils 
peuvent  faire,  comment  ils  accomplissent  ces  ac- 
tions, etc.,  etc.  «  Les  exemples  doivent  être  des 
termes  usuels  et  non  de  belles  sentences.  —  Bru- 
not.   » 

Il  ne  suffirait  pas  d'ailleurs  que  les  enfants  fus- 
sent actifs  dans  la  première  partie  de  la  leçon,  et, 
si  le  maître  les  dispensait  de  l'effort  décisif  qu'ils 
doivent  faire  pour  la  terminer,  elle  aurait  perdu 
une  grande  partie  de  sa  valeur  éducative  et  de  son 
intérêt.  Une  fois  les  exemples  bien  choisis,  les  ob- 
servations bien  guidées,  il  faut  formuler  la  défini- 
tion (nous  avons  dit  plus  haut  ce  que  devaient  être 
ces  définitions),  il  faut  formuler  la  règle.  Cette  dé- 
finition, cette  règle,  il  faut  que  les  élèves  la  trou- 
vent eux-mêmes,  et  la  leçon  aurait  été  mal  conduite 
si  les  enfants  n'y  réussissaient  pas  sans  trop  d'ef- 
forts. 

Je  préciserai  ces  directions  par  un  exemple. 

Soit  une  première  leçon,  sur  l'accord  de  l'adjectif 
qualificatif,  aux  élèves  du  cours  élémentaire. 

Mes  enfants  ont  vu  précédemment  ce  que  c'est 
que  1  adjectif,  la  formation  du  féminin,  du  pluriel 
(règles  générales  et  principales  exceptions).  Je 
m'assure  par  de   nombreuses  et  rapides  interroga- 
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lions  que  tout  cela  est  bien  su.  Avec  les  jeunes  en- 
fants, il  faut  toujours  revoir  et  revoir,  faire  un  re- 
tour en  arrière  avant  de  faire  un  pas  nouveau  en 
avant. 

J'annonce  alors  l'objet  de  ma  leçon.  Je  n'ai  pas, 
bien  entendu,  la  prétention  de  faire  trouver  en  une 
seule  séance  la  règle  générale  d'accord  de  l'adjec- 
tif; j'y  mettrai  le  temps.  Je  me'^propose  seulement 
aujourd'hui  de  chercher  dans  quel  cas  l'adjectif  se 
met  au  masculin  et  au  singulier. 

i"  Le  premier  exercice  consiste  à  faire  trouver 
aux  enfants  des  noms  qui  soient  au  masculin  et  au 
singulier.  Successivement  chaque  élève  doit  donner 
un  exemple  :  nom  de  personne,  nom  d'animal,  nom 
de  chose,  et  j'écris  moi-même  correctement  et  très 
lisiblement,  en  une  colonne  verticale  :  le  cliasseur, 
son  cheçal,  mon  tablier,  un  boulanger,  mon  chien, 
son  cahier... 

1^  Le  second  exercice  consiste  à  trouver  un  ad- 
jectif qui  convienne  à  chacun  de  ces  noms.  Nous 
n'aurons  pas  la  sottise  évidemment  —  ce  serait  la 
leçon  abstraite  que  nous  condamnons  —  de  dire  : 
«  Mes  enfants,  vous  allez  trouver  des  adjectifs  qui 
qualifient  ces  noms.  »  Notre  chasseur,  notre  bou- 
langer ne  sont  pas  des  personnes  quelconques,  des 
êtres  imaginaires,  c'est  M.  Jean  ou  M.  Paul,  que 
tous  nous  connaissons  ;  c'est  aussi  de  choses  que 
nous  avons  sous  les  yeux  ou  d'animaux  que  nous 
rencontrons  chez  nous  ou  dans  la  rue,  que  nous 
parlons.  Nous  pouvons  donc  amener  nos  enfants  à 
dire  comment  ils  sont,  comment  ils  peu^^ent  être. 

«  Voyons,  mes  enfants,  le  chasseur,  M.  Jean, 
quand  il  tue  le  gibier,  comment  est-il  ?  —  et  s'il  le 
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nuinqno?  —  et  quand  il  revient,  le  soir,  après  avoir 
toute  la  journée  parcouru  landes  et  bois?  »  Et  l'on 
trouve  adroit,  maladroit,  fatigué.  J'écris  ce  qu'un 
enfant  me  dit  :  le  c/iassenr  est  adroit.  Nous  trou- 
vons de  même  et  j'écris:  son  chevalest  hlanc,  mon 
tablier  est  noir,  le  bonlanij^er  est  matinal,  mon 
chien  est  caressant,  son  cahier  est  neuf,  etc. 

3"  Cela  fait,  je  reprends  successivement  tous  les 
mots  de  notre  liste  primitive.  «  Qu'est-ce  que  le  mot 
chasseur? —  Un  nom.  —  Pourquoi  ?  —  Parce  qu'il 
désigne  une  personne.  —  Et  le  mot  chenal...,  ta- 
blier... P  »  Tous  ces  mots,  tous  ces  noms  sont  sou- 
lignés d'un  trait.  Je  reprends  ensuite  tous  les  mots 
que  nous  avons  ajoutés  aux  premiers.  «  Qu'est-ce 
que  le  moi  adroit? —  Un  adjectif  qualificatif.  — 
Pourquoi  ?  —  Parce  qu'il  fait  connaître  ce  qu'est  le 
chasseur,  sa  manière  d'être.  —  Et  le  mot  noir..., 
matinal...  P  »  Ces  mots,  ces  adjectifs  sont  souli- 
gnés de  deux  traits. 

4"  Reprenant  à  nouveau  les  noms  successivement, 
les  enfant^uront  à  trouver  le  genre,  le  nombre  de 
chacun  d'eux.   «  De  cpiel  genre  est  le  mot  tablier  P 

—  Du  masculin.  —  A  quoi   le  reconnaissez-vous  ? 

—  Parce  qu'on  dit  an  tablier,  le  tablier.  —  De 
quel  nombre  ?  —  Du  singulier.  —  Pourquoi  ?  — 
Parce  qu'on  parle  d'un  seul  tablier,  du  mien.  » 
Passant  ensuite  aux  adjectifs,  je  fais  également  re- 
marquer qu'ils  sont  tous  au  masculin  et  tous  au 
singulier  ;  je  m'assure  h  nouveau  qu'on  saurait  bien 
trouver  la  variation  nécessaire  s'il  fallait  mettre 
ces  mots  au  féminin,  au  pluriel.  —  Il  est  bien  en- 
tendu que  j'écris  moi-même  les  exemples  au  tableau 
noir,  l'enfant  ne  pourrait  le  faire  que  s'il  connais- 
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sait  déjà  la  règle,  et  alorsla  leron  serait  sans  objet. 
Il  est  d'ailleurs  tout  naturel  f[ue  je  lui  demande 
de  trouver  des  exemples,  car  il  parle,  il  emploie 
sa  langue  avec  une  correction  suffisante,  et  il  ne 
manquerait  pas  de  rire  aux  éclats  si  l'un  de  ses 
camarades  s'avisait  de  dire  que  le  chasseur  est 
adroite. 

5°  Il  s'agit  maintenant  de  faire  trouver  la  règle. 
Cela  devient  aisé.  «  De  quel  genre  sont  tous  les 
noms  qui  figurent  sur  le  tableau?  de  quel  nombre? 
—  Du  genre  masculin,  du  singulier.  —  De  quel 
genre,  de  quel  nombre  sont  tous  les  adjectifs  qui 
les  qualifient?  — Du  masculin,  du  singulier.  — 
Donc?..))  Et  Ton  trouvera,  l'on  écrira  sur  le  ta- 
bleau noir,  et  les  enfants  recopieront  sur  leur  ca- 
hier de  devoirs,  en  tête  de  l'exercice  d  application 
qui  doit  suivre  :  «  Quand  le  nom  est  au  masculin 
singulier,  l'adjectif  qui  le  qualifie  est  aussi  au  mas- 
culin singulier.  » 

Ce  n'est  qu'après  trois  ou  quatre  leçons  analogues 
que  nous  arriverons  à  la  règle  générale. 

En  somme,  que  ce  soit  au  cours  élémentaire,  au 
cours  moyen,  ce  qui  importe,  c'est  de  ne  pas  vou- 
loir aller  trop  vite,  de  bien  limiter  et  de  bien  pré- 
ciser l'objet  de  la  leçon,  de  multiplier  les  exemples, 
de  les  faire  trouver  par  les  enfants,  en  les  mettant 
sur  la  voie  bien  entendu,  de  leur  faire  trouver,  for- 
muler la  définition  ou  la  règle  qui  devra  être  en- 
suite apprise  par  cœur. 

Les  exercices  grammaticaux.  —  La  leçon  de 
grammaire  doit  être  suivie  d'exercices  d'applica- 
tion :    c'est  le  moven  de    contrôler  les  résultats  de 
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renseignement,  de    s'assurer    que  les    entants    ont 
réellement  eomj)ris. 

Mais  ils  ne  sont  que  le  complément  de  la  leçon, 
qui  reste  la  chose  essentielle.  C'est  ce  que  ne   pa- 
raissent  pas  comprendre    certains  maîtres  qui   ré- 
duisent la  leçon,  les  explications  orales  h  un  mini- 
mum tout  à  fait  insuffisant  et  qui  trouvent  commode 
d'occuper   leurs  élèves  à   d'interminables    et  fasti- 
dieux exercices  écrits,  sans  valeur   éducative,  sou- 
vent plus    nuisibles    qu'utiles    h  l'enseignement  du 
français.    Comme  toute   leçon  d'ailleurs  ne  saurait 
justifier    un  exercice    écrit,  il    arrive  bien    souvent 
que,  pour  ne  pas  se  priver  du  doux  repos  qu'il  pro- 
cure, on  donne  aux  enfants  un   devoir  quelconque, 
sans  rapport  avec    la  leçon.    Certains  manuels  sont 
des  trésors  à  ce  point  de  vue,  et  nous  aurons,  je  le 
crains,  bien  de   la  peine  à    les  faire  disparaître  de 
nos  écoles.   D'ailleurs,  ces  exercices  ennuyeux,  ve- 
nant après  des  leçons  insuffisantes,  par  cela   même 
insuffisamment  préparés,  ne  sauraient  être  parfaits; 
les  enfants,  par  ignorance  et  par  manque   d'appli- 
cation, y  font  les  fautes  les  plus  grossières,  qu'une 
correction  maladroite    ne  suffira  pas  à  faire  dispa- 
raître. Il  en  est  de  ces  exercices  comme  des  exer- 
cices de  copie  :  ils   peuvent  être  nuisibles  et  parce 
(ju  ils    habituent  l'enfant  à   écrire  sa  langue   d'une 
manière   incorrecte  et    surtout  parce   qu'ils  l'habi- 
tuent au  travail   machinal  et  irréfléchi. 

Pour  être  utiles,  les  devoirs  de  grammaire  doi- 
vent répondre  à  certaines  conditions.  Nous  son- 
geons essentiellement  aux  devoirs  écrits  qui,  dans 
les  écoles  ii  un  seul  maître  et  surtout  pour  le  cours 
élémentaire  sont  indispensables.  Ils  seront  toujours 
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courts,  bien  préparés  ;  on  exigera  d'ailleurs  de 
l'enfant  une  application  très  réelle.  De  plus,  ces 
exercices  devront  être  une  application  immédiate 
de  la  leçon,  en  être  la  suite  toute  naturelle.  Le 
plus  souvent,  au  cours  élémentaire  surtout,  le  de- 
voir devrait  consister  à  refaire  sur  le  cahier  l'exer- 
cice qui  a  été  lait  sur  le  tableau  noir,  qui  a  servi 
pour  la  leçon. 

La  leçon  dont  il  a  été  question  plus  haut  se- 
rait complétée  comme  suit  :  tous  les  adjectifs  se- 
raient effacés  et  les  enfants  auraient  à  les  retrou- 
ver :  le  chasseur  est  ...  ;  son  cJieçal  est  ...;  etc. 

La  leçon  suivante:  Accord  des  adjectifs  quali- 
fiant des  noms  du  genre  féminin  et  du  nombre 
singulier,  terminée,  notre  tableau  noir  présenterait 
la  série  des  exemples  qui  nous  ont  servi,  disposés 
comme  suit  : 


le  tableau  noir 
mon  pantalon  neuf 
le  boulanger  matinal 
y> 


la  table  noire 

ma  blouse  neuve 

la  boulangère  matinale 


Règle  :  «  Quand  le  nom  est  au  féminin  singulier, 
l'adjectif  qui  le  qualifie  se  met  au  féminin  singu- 
lier. » 

Les  adjectifs  de  la  deuxième  colonne  seraient 
alors  effacés  et  les  enfants  recopieraient  le  tout  sur 
leur  cahier  en  mettant  toutefois  la  règle  en  tête 
du  devoir.  Si  leur  livre  de  français  présentait  quel- 
ques bons  exercices  analogues,  nous  ne  trouve- 
rions pas  mauvais  de  leur  en  donner  quelques-uns 
à  faire  à  la  maison,   à  la    condition  qu'ils   seraient 
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très  sérieusement  corrigés  en  classe,  et  qu'on  exi- 
gerait toujours  un  réel  effort,  une  sérieuse  appli- 
cation. 

Mais  le  plus  souvent,  surtout  au  cours  moyen  et 
au  cours  supérieur,  et  particulièrement  dans  les 
écoles  à  plusieurs  classes,  les  exercices  de  gram- 
maire seront  faits  oralement  ou  sur  l'ardoise  par  le 
procédé  La  Martinière.  On  supprimera  ainsi  bien 
des  écritures  inutiles  ;  l'attention  des  enfants  sera 
davantage  tenue  en  éveil  ;  il  y  aura  un  exercice  vi- 
vant, intéressant,  profitable.  Je  n'accepterais  dans 
ces  classes  que  les  exercices  écrits  exigeant  des 
élèves  des  efforts  sérieux,  une  réelle  activité  intel- 
lectuelle :  construction  de  phrases  dans  lesquelles 
les  mots  étudiés  seront  employés,  ou  renfermant 
une  application  de  la  règle  qui  vient  d'être  trouvée. 
Exemple:  achever  les  phrases:  Le  cheval  qui  ..., 
he  cheval  que  ...,  Le  cheval  dont  ...,  etc.  Ces 
exercices  devraient  de  préférence  être  faits  à 
l'étude   ou  à  la  maison. 

Il  importe,  en  outre,  que  les  exercices  de  voca- 
bulaire, d'orthographe,  d'analyse  soient  également 
bien  rattachés  aux  leçons  de  grammaire;  c'est  ainsi 
({ue  tous  ces  enseignements,  se  prêtant  un  mutuel 
concours,  rendront  plus  rapides  les  progrès  de  nos 
élèves  dans  l'étude  si  complexe  et  si  difficile  de  la 
langue  nationale. 

Les  exercices  de  conjugaison  et  d'analyse  sont 
aussi  des  exercices  de  grammaire,  mais  leur  im- 
portance est  telle  que  nous  les  étudierons  à  part. 

De  la  conjugaison.  —  Le  verbe  a  une  telle  impor- 
tance dans  la  langue  (jiie  les  ouvrages  de  grammaire 
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les  plus  récents  lui  réservent  une  place  absolument 
prépondérante  et  que  les  meilleurs  maîtres  consa- 
crent, avec  raison,  à  son  étude,  un  bon  nombre  de 
leçons.  Il  faut,  en  effet,  donner  une  idée  précise 
du  verbe,  en  distinguer  les  différentes  espèces,  les 
différentes  voix,  étudier  les  règles  d'accord,  s'occu- 
per de  ses  différents  compléments.  Cela  ne  suffit 
pas.  Les  formes  verbales  sont  si  nombreuses,  si 
variées,  si  complexes,  qu'elles  sont  la  cause  des 
plus  grossiers  solécismes,  tant  dans  la  langue  par- 
lée que  dans  la  langue  écrite. 

Tous  les  jours,  nous  entendons  des  expressions 
de  ce  genre  :  Je  m'ai  fait  une  blessure  à  la  Jambe, 
Il  s'a  trompé  dans  ses  calculs,  Je  suis  été  cous  i^oir. 
Des  personnes  qui  ont  reçu  une  certaine  instruc- 
tion, des  personnes  cultivées,  nos  maîtres  même 
multiplient  les /e  l'ai  eu  çu,  Je  l'ai  eu  entendu  — 
et  n'admettent  pas  toujours  qu'on  rie  de  ces  er- 
reurs grossières.  Les  fautes  les  plus  étranges  s'éta- 
lent dans  les  exercices  de  composition  française 
non  seulement  de  nos  candidats  au  certificat 
d'études,  mais  aussi  dans  les  devoirs  de  nos  can- 
didats au  brevet  élémentaire,  voire  de  nos  can- 
didats au  brevet  supérieur.  M.  Brunot  a  trouvé, 
dans  sept  copies  sur  vingt  et  une  de  candidats  au 
baccalauréat,  de  graves  solécismes  ;  j'eus  pour 
j'eusse  et  réciproquement  :  sitôt  que  J'eusse  fini, 
...  avant  que  J'eus  fini. 

On    ne    sait  pas    conjuguer   les  verbes  les   plus 
usuels.  Il  est  donc   nécessaire  de  consacrer,  à  côté 
des  leçons  propres  de  grammaire  et  parallèlement, 
un  certain  nombre  de  leçons  à  l'étude  toute  spéciale] 
de  la  conjugaison.  Qu'on  ne  se  contente  pas  seule^l 
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ment  d'exercices  purement  oraux;  ceux-ci  suifiraient 
si  nous  ne  devions  nous  exprimer  que  par  la  parole  ; 
mais  ils  sont  tout  à  fait  insuffisants  pour  nous  ap- 
prendre à  écrire  sans  fautes.  Il  y  a  une  telle  diffé- 
rence, en  effet,  entre  la  conjugaison  parlée  et  la 
conjugaison  écrite,  que  la  première  ne  saurait  don- 
ner une  idée  de  la  seconde.  Si  nous  prenons  pour 
exemple  les  verbes  du  type  aimer,  avec  leur  grand 
nombre  de  terminaisons  muettes,  il  sera  facile  de 
comprendre  que  l'enfant  qui  dit  parfaitement  : 
j*nini\  tu  aim\  il  aim\  nous  aimons,  vous  aimez, 
ils  aim\  c'est-à-dire  qui  n'exprime  que  trois  for- 
mes du  verbe  :  aim\  aimons,  aimez,  pourra  fort 
bien  ne  pas  deviner  que,  pour  les  représenter,  cinq 
graphies  difierentes  sont  nécessaires  :  j'aime,  tu 
aimes,  il  aime,  nous  aimons,  i^ous  aimez,  ils  aiment. 

L'imparfait  de  l'indicatif  de  tous  les  verbes  n'a 
également  que  trois  formes  parlées  :  cJiantais,  chan- 
tions, chantiez,  et  cinq  formes  écrites  :  chantais, 
chantait,  chantions,  chantiez,  chantaient. 

Comment  distinguer  nous  aimerons,  ils  aime- 
ront? 

Ces  exemples  prouvent  surabondamment  les  in- 
convénients qu  il  y  aurait  à  s'en  tenir  à  la  conjugai- 
son verbale. 

«  Vous  réclamez  donc  le  retour  aux  anciens 
exercices  de  conjugaison,  qui  ont  cependant  été 
condamnés  par  tout  le  monde  ?  »  Non  pas.  Ces 
oxoiTices  fastidieux  et  interminables  n'ont  pas 
d'adversaire  plus  convaincu  que  moi,  et  j'ai  assez 
souvent  critiqué  l'abus  qui  en  a  été  fait  et  qui  en 
est  fait  encore.  Quand  le  maître  voulait  se  débarras- 
ser   d  une  ou  doux  divisions  pour  s'occuper  d'une 
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troisième,  il  leur  donnait  un  verbe  à  conjuguer  ;  on 
faisait  ainsi  des  verbes  à  tout  bout  de  champ.  Quand 
les  parents  réclamaient  des  devoirs  pour  la  maison, 
on  faisait  faire  des  {^er/}es\;  quand  les  enfants  étaient 
punis,  ils  avaient  à  faire  des  \>e?'bes.  Dieu!  que 
nous  en  avons  griffonné  de  ces  litanies  !  Au  moins 
tirions-nous  quelque  profit  de  ces  mortels  exercices? 
Nullement,  car  par  cela  même  qu'il  s'agissait  d'une 
tache  inintelligente,  d'une  tâche  machinale  de  co- 
pie, on  la  faisait  sans  attention  aucune,  les  fautes 
pullulaient,...  et  après  des  années  passées  en  grande 
partie  à  faire  des  verbes,  on  ne  savait  pas  conju- 
guer. Que  de  temps  perdu  ! 

Ne  triomphons  pas  trop,  car  ces  exercices  n'ont 
pas  complètement  disparu,  je  ne  dis  pas  des  écoles 
privées  —  ils  s'y  étalent  toujours  franchement  sur 
les  cahiers  de  classe  —  mais  de  nos  écoles  publi- 
ques. Seulement,  c'est  dans  les  cahiers  de  brouillon, 
dans  les  cahiers  de  devoirs  à  la  maison  qu'ils  se 
cachent,  comme  des  pauvres  honteux. 

Il  n'en  reste   pas    moins  que    des    leçons  et  des 
exercices  courts,  bien  compris,  de  conjugaison  peu- 
vent, je  le  répète,  rendre  les  plus  grands  services, 
tant  au  point  de  vue  de  l'enseignement  de  la   com- 
position française    qu'à  celui  de  l'enseignement  de 
l'orthographe.   Aussi  n'hésiterions-nous   pas    à   re- 
commander de  consacrer  à  la  conjugaison  une  leçon 
par  semaine,  et  cela  durant  toute  l'année,  au  cours 
moven,  et  deux  leçons  au  cours   élémentaire   et  au 
cours  préparatoire.  Ces    leçons,   comme  toutes  les 
autres  leçons  de  grammaire,  seront  bien  graduées, 
très  méthodiques  et  aussi  intéressantes  que  possible. 
Au  cours  préparatoire,  nous  nous  contenterions 
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d'étudier  les  formes  les  plus  usitées,  ce  qu'il  est 
indispensable  que  reniant  sache  pour  exprimer  ses 
idées  encore  naïves,  ses  sentiments  peu  complexes. 
Le  verbe  avoii'y  le  verbe  étî-e,  les  deux  types  de  la 
coujuoaison  vivante,  les  verbes  en  e  et  les  verbes 
en  .V,  participe  présent  en  issant.  Nous  nous  en  tien- 
drions aux  deux  modes  indicatif  et  impératif,  et 
aux  temps  absolus  :  présent,  futur  simple,  passé 
composé;  le  passé  simple  lui-même  pourrait  n'être 
étudié  qu'au  cours  élémentaire. 

Au  cours  élémentaire,  on  reviserait  ce  pro- 
gramme (i*"'  trimestre),  puis,  reprenant  le  verbe 
avoir,  le  verbe  être,  les  verbes  en  e  et  en  is,  on  les 
étudierait  dans  toutes  leurs  flexions.  On  y  ajouterait 
les  trois  tvpes  de  la  conjugaison  morte.  Ces  verbes 
seraient  étudiés  à  la  voix  passive  et  à  la  voix  pro- 
nominale, comme  à  la  voix  active;  sous  la  forme  né- 
*gative,  interrogativc,  comme  sous  la  forme  affirma- 
tive. 

Au  cours  moyen  et  au  cours  supérieur,  on  rever- 
rait avec  soin  ce  programme,  et  on  le  compléterait 
par  l'étude  des  verbes  irréguliers,  surtout  de  ceux 
qui,  quoique  d'un  emploi  fréquent,  donnent  lieu 
aux  fautes  les  plus  grossières. 

Nous  réclamons  un  enseignement  bien  gradué, 
mais  aussi  un  enseignement  vivant,  qui  s'adresse  à 
l'intelligence.  Au  cours  préparatoire,  nous  nous 
contenterons  de  donner  l'idée  du  temps,  l'idée  du 
tentps  aljsolu  :  Présent,  Passé,  Futur;  à  cet  effet, 
nous  aurons  soin,  suitout  au  début  de  nos  exer- 
cices, de  toujours  souligner  par  un  adverbe  le 
moment  où  se  (ait  1  action  : 

Aujourd'hui,  fai,   lu  as...  un  crayon  neuf; 
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Hier,  j'ai  eu,  tu  as  eu...   un  bon  point; 

Demain,  j'aurai,  tu  auras...  un  liwre  de  lecture. 

Au  cours  élémentaire  (2**  année)  et  surtout  au 
cours  moyen,  il  faut  donner  l'idée  concrète,  mais 
claire  et  précise  du  mode.  Nous  ne  conjuguerons 
donc  jamais  un  verbe  au  Conditionnel  sans  indi- 
quer la  condition,  ni  un  verbe  au  Subjonctif  sans 
indiquer  la  proposition  principale. 

Nous  ne  laisserons  pas  dire,  ni  écrire  : 

J'étudierais,   Tu  étudierais... 
mais  : 

Si  j'aidais  un  livre,  j'étudierais  ma  leçon. 

Situ  avais  un  livre,  tu  étudierais  ta  leçon,  etc. ,  etc.  ; 

Nous  ne  laisserons  pas  dire  ni  écrire  :  que  j'étu- 
die, que  tu  étudies,  ce  qui  n'a  pas  de  sens,  ce 
qui  est  absurde,  mais  : 

Il  faut  que  j'étudie  ma  leçon. 

Il  faut  que  tu  étudies  ta  leçon,  etc.,  etc. 

En  procédant  ainsi,  et  en  prenant  garde  de  don- 
ner des  compléments  au  verbe  ;  en  mettant  en 
somme  ce  verbe  au  milieu  d'une  phrase,  nous  ne 
faisons  plus  seulement  de  la  conjugaison,  nous  fai- 
sons des  exercices  de  préparation  à  la  composition 
française  des  plus  utiles. 

Nous  nous  efforcerons  également  de  donner  une 
idée  bien  précise  des  différents  temps,  des  temps 
absolus  :  Passé  composé  de  l'indicatif  et  Fasse 
simple,  le  premier  dont  l'emploi  est  si  fréquent 
et  si  libre  : 

J'ai  fait  /non  devoir  hier,  ce  matin,  aujourd'hui, 
le  second  dont  l'emploi  est  plus  restreint,  plus 
délicat  : 

Je  fis  mon   devoir  hier,   ce  matin,  mais   non  :  je 
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fis  mon  devaii'  aujourdhui  ;  des  temps  relatifs  :  Im- 
parfait,  qui  est  un  présent  dans  le  passé  : 

Je  lisais  mon  /otu-nal  (juand  Paul  arri\>a  ; 

Plus-que-parfait  et  JPassé  antérieur,  qui  sont 
tous  les  deux  des  passés  dans  le  passé,  mais  avec 
une  nuance  qu'il  est  possible  de  faire  comprendre: 

J'açais  fini  mon  devoir  quand  Pierre  arriva, 

J'eus  fini  mon  devoir  avant  toi; 

Futur  dans  le  passé,  quia  la  même  forme  que 
le  présent  du  conditionnel,  mais  qui  est  bien  un 
indicatif  : 

Pierre  avait  promis  qu'il  arriverait  pour  midi; 
il^st  trois  heures  et  il  n'est  pas  là  ; 

Futur  antérieur,  qui  est  un  passé  dans  le  futur: 

J'aurai  fini  mon  devoir  quand  vous  rentrerez. 

Mais,  me  dira-t-on,  n'êtes-vous  pas  bien  exi- 
geant, et  n'est-il  pas  excessif  de  prétendre  don- 
ner l'idée  de  1  imparfait,  du  passé  antérieur  à  des 
enfants  de  neuf  et  dix  ans.  Je  ne  le  crois  pas. 
J'assistais,  il  y  a  quelque  temps,  avec  toute  une  com- 
mission d'examen,  à  une  leçon  au  cours  élémen- 
taire sur  le  Futur  antérieur.  La  leçon  parut  excel- 
lente à  la  plupart  des  auditeurs  ;  on  avait  bien 
choisi  l'exemple:  Quand  j'aurai  pni  mon  devoir,  je 
jouerai...;  on  avait  fait  rapj)eler  auparavant  les 
formes  du  futur  simple  du  verbe  avoir,  on  fit  faci- 
lement trouver  par  les  élèves  que  pour  conjuguer 
le  futur  antérieur  de  la  plupart  des  verbes  (il  eût 
fallu  dire  la  plupart  ;  je  crois  qu'on  avait  dit  de  tous 
les  verbes),  il  suHiraitde  faire  suivre  le  futur  simple 
du  verbe  avoir  du  [)articipe  passe  du  verbe  que  l'on 
conjugue.  On  n'oublia  qu'une  chose,  et  pour  moi 
c  était   l'essentielle  :    expliquer,  faire    comprendre 
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plutôt,  l'expression  futur  antérieur  ;  on  ne  se  préoc- 
cupa que  de  la  forme,  pas  du  tout  du  sens.  Comme 
j'en  faisais  la  remarque,  on  se  récria  :  «  Vous  n'y 
songez  pas,  avec  des  enfants  du  cours  élémentaire, 
mais  c'est  impossible!...  —  Impossible?...  mais 
alors  à  quoi  bon  faire  apprendre  aux  enfants  des 
formes  verbales  dont  ils  ne  saisissent  pas  la  valeur 
et  qu'ils  ne  sauraient  par  conséquent  employer 
convenablement  ?...  c'est  donc  toujours  un  ensei- 
gnement de  mots,  de  mots  ?  Mais  est-il  vraiment 
impossible  de  se  faire  comprendre  par  ces  enfants? 
Je  ne  le  crois  pas  du  tout.  Reprenons  l'exemple 
choisi  : 

Quand  j'aurai  fini  mon  devoir,  je  jouerai. 

Est-il  impossible  de  faire  comprendre  aux  en- 
fants que  dans  cette  phrase  il  est  question  de  deux 
actions  :  l'action  de  finir  un  devoir  et  l'action  de 
jouer,  de  leur  faire  trouver  qu'aucune  de  ces  ac- 
tions n'est  faite,  qu'elles  sont  à  faire,  que  les  deux 
verbes  sont  au  futur,  et  enfin  que  ces  deux  actions 
ne  se  feront  pas  en  même  temps,  qu'on  ne  jouera 
pas  au  moment  même  où  l'on  fera  son  devoir,  mais 
après  que  le  devoir  sera  fini^  et,  par  conséquent,  que 
la  première  action  se  fera  avant  la  seconde,  qu'elle 
lui  sera  antérieure  ? 

Qu'on  me  pardonne  si  j'insiste  sur  ce  point. 
C'est  que  nous  voulons,  je  le  répète,  que  notre 
enseignement  grammatical  soit  un  enseignement 
de  la  langue,  qu'il  permette  de  faire  comprendre 
les  nuances  de  la  pensée  et  de  les  exprimer  claire- 
ment et  correctement,  qu'il  soit  un  auxiliaire  pré- 
cieux de  la  lecture  expliquée  et  de  la  composition 
française.    Ceci   dit,  j'ajoute  qu'il   faut  aussi   nous 
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préoccuper  sérieusement  de  l'étude  des  formes,  in- 
dissolublement liées  aux  idées  ;  l'élève  qui  écrit 
mal  un  verbe  ne  lait  pas  seulement  une  faute  d'or- 
thographe, il  confond  temps  ou  modes,  il  prouve 
qu'il  ne  saisit  pas  la  pensée. 

Nous  étudierons  donc  avec  soin  les  formes,  les 
terminaisons  des  verbes.  Dès  les  premiers  exer- 
cices, nous  nous  ert'orcerons  de  fixer  dans  la  mé- 
moire des  enfants,  et  par  les  yeux  et  par  l'exercice 
delà  main,  ces  formes  si  variables,  si  nombreuses. 

La  leçon  se  fait  nécessairement  au  tableau  noir. 
«  Pierre,  qu'avez-vous  en  ce  moment  devant  vous? 
—  J'ai  un  cahier.  —  Dites  à  Paul  ce  qu'il  a  devant 
lui,  en  ce  moment.  —  Tu  as  un  cahier,...  etc.  » 
Mais  il  ne  s'agit  pas  d'un  simple  exercice  de  lan- 
gage, aussi  j'écris  sur  le  tableau,  au  fur  et  à  me- 
sure : 

Présent  de  l'Indicatif. 

En  ce  moment,  j'ai  un  cahier. 

—  tu  as  un  cahier. 

—  il  a  un  cahier. 

—  nous  aidons  un  cahier. 

—  wous  a^ez  un  cahier. 

—  iU  ont  un  cahier. 

Nous  lisons  et  relisons  plusieurs  fois  ce  tableau  ; 
je  fais  faire  des  remarques  :  tu  as  —  après  tu^  à 
la  2"  personne  du  singulier,  il  faut  toujours  un  5  à 
la  fin  du  verbe;  nous  insistons  longtemps  sur  les 
terminaisons,  diflerentes  pour  l'orthographe,  de 
la  i"^"  et  de  la  3*^  personne  du  pluriel  :  ons,  ont. 
L'exercice  sera  copié  avec  soin  sur  le  cahier;  à  la 
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leçon  suivante,  on  reviendra  sur  ce  temps,  on  s'as- 
surera qu'il  est  su,  que  toutes  les  formes  sont  bien 
dans  la  mémoire  des  enfants,  on  les  fera  écrire  sur 
1  ardoise,  sur  le  tableau  noir. 

C'est  au  point  de  vue  de  l'enseignement  de  l'or- 
thographe qu'il  importe  de  tenir  constamment  en 
éveil  l'attention  des  enfants,  de  ne  pas  leur  laisser 
réciter  ou  écrire  des  temps  et  des  temps  sans  les 
obliger  à  faire  les  remarques  qu'ils  se  garderaient 
bien  de  faire  d'eux-mêmes.  Avant  tout,  donnons 
ridée  précise  du  radical  et  de  la  terminaison  ;  au 
tableau  noir,  séparons  nettement  ces  éléments,  et 
insistons  pour  faire  comprendre  que  ce  qui  importe 
surtout,  c'est  la  terminaison.  Au  cours  élémentaire 
et  au  cours  moyen,  donnons,  ou,  mieux,  faisons  tou- 
jours trouver,  avant  de  commencer  notre  leçon,  les 
trois  formes  essentielles  du  verbe  que  nous  étu- 
dions :  Infinitif,  Participe  passé,  Participe  présent. 
Ne  suivons  d'ailleurs  pas  servilement  l'ordre  de  la 
grammaire,  rapprochons  les  temps  composés  des 
temps  simples  qui  servent  à  les  former.  Après  avoir 
étudié  le  présent  de  1  indicatif  du  \eYhe  avoir,  étu- 
dions le  passé  composé,  et  faisons  comparer  les 
deux  tableaux  ;  les  enfants  auront  vite  trouvé  que 
pour  avoir  le  passé  composé  de  tous  les  verbes  de 
forme  active,  il  suffit  de  prendre  le  présent  de  l'in- 
dicatif du  verbe  avoir  et  de  le  faire  suivre  du  parti- 
cipe passé  du  verbe  que  l'on  conjugue.  Ils  feront 
les  mêmes  observations  pour  tous  les  temps  com- 
posés. 

Insistons  sur  les  terminaisons  caractéristiques  : 
s  de  la  2*  personne  du  singulier,  ons  de  la  i"'  per- 
sonne du  pluriel,  nt  de  la  3^  Comparons  les  difï'é- 
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rents  temps,  pour  montrer  en  quoi  leurs  terminai- 
sons se  ressemblent  ou  difTèrent  :  le  futur  simple  de 
tous  les  verbes  et  le  présent  de  l'indicatif  du  verbe 
a^'oir^  le  conditionnel  simple  et  l'imparfait  de 
l'indicatif,  le  présent  du  subjonctif  et  le  présent  de 
1  indicatif,  etc.,  etc. 

Tout  ceci,  bien  entendu,  se  fait  au  tableau  noir, 
et  doit  être  suivi,  au  cours  élémentaire,  de  quelques 
exercices  d'application  qui  ne  seront  pas,  évidem- 
ment la  reproduction,  la  simple  copie  de  ce  qui  y 
a  été  écrit. 

Au  cours  moyen,  l'étude  des  verbes  ir^péguliers, 
dont  nous  avons  parlé,  doit  se  faire  également  àvi&G 
méthode  et  en  groupant  les  verbes  dont  l'irrégula- 
rité se  produit  aux  mêmes  endroits  et  pour  les 
mêmes  causes.  Phis  qu'au  cours  élémentaire  encore, 
il  y  a  lieu  d'insister  sur  les  analogies  qu'il  y  a 
entre  certains  temps,  de  montrer  que  l'irrégularité 
tient  surtout  aux  modifications  du  radical,  justifiées 
j)ar  une  raison  d'accentuation,  que  le  plus  souvent 
il  y  a,  dans  ces  verbes  irréguliers,  deux  radicaux, 
celui  de  l'infinitif,  celui  du  participe  présent,  cjue 
certains  temps  restent  fidèles  au  premier,  tandis 
que  d'autres  se  rallient  au  second. 

Dans  ce  cours,  les  exercices  écrits  deviendront 
de  plus  en  plus  rares,  ils  n'auront  plus  de  raison 
d  être  que  lorsqu'il  s'agira  de  formes  réellement 
dilliciles,  quoique  fort  usuelles.  Il  ne  suffirait  pas, 
en  effet,  que  les  enfants  pussent  réciter  correcte- 
ment :  je  m'assieds,  tu  t'assieds,  il  s'assied,  nous 
nous  asseyons...  ;  si  l'on  voulait  ([uils  fussent  ca- 
j)ables  d'écrire  sans  fautes  tous  ces  mots,  il  faudrait 
les  leur  faire  copier  dans  un  devoir. 


'^'\ 
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En  somme  nous  étudions  la  conjugaison  et  en 
vue  de  la  composition  française  et  en  vue  de  l'or- 
thographe ;  gardons-nous  toutefois  dans  nos  leçons, 
et  par  besoin  d'analyse,  de  tro[)  séparer  la  forme 
de  l'idée.  Ne  permettons  pas  à  nos  élèves  de  dire 
qu'un  verbe  est  au  présent  du  conditionnel  et  non 
au  futur  de  l'indicatif,  parce  qu'il  y  a  une  s  à  la 
première  personne,  mais  bien  qu'il  est  au  condi- 
tionnel parce  qu'il  y  a  une  condition  exprimée  ou 
sous-entendue,  et  que  c'est  parce  qu'il  est  au  con- 
ditionnel qu'on  donne  au  verbe  la  terminaison  ais, 
aiSf  ait...  Ne  leur  laissons  pas  croire  non  plus, 
comme  ils  le  croient  généralement,  que,  parce 
qu'au  conditionnel  et  au  subjonctif  il  n'y  a  pas  une  ■ 
forme  propre  pour  le  futur,  les  verbes  conjugués 
à  ces  deux  modes  doivent  nécessairement  exprimer  ] 
des  actions  présentes  ou  passées.  Si  je  dis  :  Paul  j 
finirait  son  de\>oir  immédiatement  s'il  açait  son  * 
liçre,...  finirait  est  bien  au  présent;  mais  si  je  dis  : 
Paul  finirait  son  devoir  ce  soir,  s'il  vous  accompa- 
gnait à  la  promenade,...  finirait  est  bien  au  futur. 
De  même,  quand  je  dis  :  Il  faut  que  je  finisse  mon 
devoir  à  l'instant,...  finisse  est  au  présent;  mais 
quand  je  dis  :  Il  faut  que  je  finisse  mon  devoir  de- 
main matin,...  finisse  est  au  futur. 

J'ai  bien  des  fois  pris  un  extrême  plaisir  à  de 
petites  leçons  sur  la  conjugaison  ainsi  conduites,  et 
j'ai  toujours  constaté  qu'elles  intéressaient  vive- 
ment les  enfants  et  qu'ils  en  tiraient  le  plus  pré- 
cieux protit. 

De  l'analyse.  —  Les  exercices  d'analyse  gram- 
maticale et   d'analyse   logique,   tels    qu'on   les  en- 


ENSEIGNEMENT    DE    LA    GRAMMAIRE  43 

tendait  et  qu'on  les  entend  encore  dans  pas  mal 
d'écoles,  ont  été  l'objet  de  critiques  aussi  vives  et 
aussi  justifiées  que  celles  que  l'on  a  dirigées  contre 
les  interminables  exercices  de  conjugaison. 

Les  exercices  d'anaivse,  dite  grammaticale,  sont 
fastidieux,  mortellement  ennuyeux  ;  cependant, 
c'est  à  peine  si  les  critiques  de  la  presse  pédago- 
gique, des  inspecteurs  de  tout  ordre,  en  ont  réduit 
le  nombre.  Ce  sont,  en  eiTet,  des  exercices  com- 
modes, qui  permettent  d'occuper  longuement  les 
enfants  sans  risque  de  les  fatiguer,  mais  ce  sont 
aussi  des  exercices  bien  inutiles  sinon  bien  nui- 
sibles. «  Bien  faite,  dit  M.  Carré,  qui  parle  au  passé 
et  comme  d'une  chose  qui  aurait  disparu,  cette 
analyse  n'eut  été  rien  de  moins  que  tout  le  résumé 
de  la  grammaire.  Le  malheur  c'est  qu'on  ne  com- 
mence pas  une  étude  par  des  résumés,  que  le  ré- 
sumé n'est  avantageux  que  lorsqu'il  a  été  précédé 
d'études  partielles.  Aussi  l'analyse  ne  consistait- 
elle  que  dans  des  formules  exactes  au  fond,  mais 
inintelligibles  pour  les  enfants  qui  les  employaient. 
Et  puis,  quelle  monotonie  !  11  y  a,  dans  la  phrase 
Iranraise,  des  mots  qui  reviennent  continuellement 
et  que  chaque  exercice  ramenait  nécessairement, 
souvent  même  plusieurs  fois  :  l'article,  les  conjonc- 
tions, certaines  prépositions.  Pour  un  mot  dont 
l'espèce  était  dilHcile  à  reconnaître,  dont  la  fonction 
n'était  j)as  bien  apparente,  on  en  écrivait  dix  à 
jtropos  desquels  on  ne  faisait  que  re[)roduirc  une 
lormule  stéréotypée.  »  Quel  est  celui  de  nous  (]ui 
n'a  pas  écrit  des  centaines  de  l'ois  :  Le,  article 
simple,  masculin  sini^ulier,  détermine...? 

Les   exercices  d'analyse,  dite  logique,  tout  aussi 
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artificiels,  tout  aussi  fastidieux,  ont  été  l'objet  de 
critiques  non  moins  vives  et  pas  j)lus  eificaces.  Le 
verbe  substantif  (J)^  le  verbe  attributif  ne  sont  pas 
morts  encore,  et  nos  enfants,  après  nous,  continue- 
ront d'affirmer  que  ;  Paul  maniée  est  une  forme 
irrégulière,  illogique  ;  que  la  forme  logique  serait 
Paul  est  mangeant. 

Une  terminologie  riche,  mais  parfaitement  in- 
compréhensible, continue  d'être  imposée  aux  élè- 
ves. On  rencontre  encore  des  sujets,  des  attributs 
qui  trouvent  le  moyen  d'être  à  la  fois  simples  et 
complexes,  composés  et  incomplexes.  Mais  c'est 
dans  l'énumération,  la  qualification  des  proposi- 
tions que  triomphe  la  puissance  du  verbe  ;  il  y  a 
des  subordonnées  pleines  et  inverses,  des  incidentes 
explicatives  pleines  et  directes,  etc. ,  etc 

L'analyse  logique,  c'est  le  triomphe  du  méca- 
nisme ;  il  n'est  pas  rare  de  trouver  des  élèves  qui 
analysent  parfaitement  —  suivant  leurs  maîtres  au 
moins  —  sans  rien  comprendre  de  ce  qu'ils  disent. 
«  Ils  ont  emmagasiné  des  termes  mécaniquement, 
ils  les  reproduisent  au  hasard  de  la  mémoire  et  les 
juxtaposent  sans  discernement,  tel  un  perroquet 
qui  répète  des  mots  vides  de  sens  pour  lui.  —  J. 
Portier.  »  On  craindrait,  semble-t-il,  de  faire  appel 
à  l'intelligence,  à  la  raison  de  l'enfant.  On  se  con- 
tente de  procédés  mécaniques.  Pour  trouver  le  nom- 
bre des  propositions  qu'il  y  a  dans  une  phrase,  il 
suffit  de  trouver  combien  il  y  a  de  verbes  à  un  mode 
personnel  ;  une  proposition  est  subordonnée  parce 
qu'elle  commence  par  la  conjonction  que,  une  au- 
tre est  incidente  parce  qu'elle  commence  par  qui. 
«  Peu  importe    que  l'élève  sache  reconnaître  com- 
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bien  il  y  a  de  propositions  clans  une  phrase,  à  l'aide 
d'une  règle  toute  mécanique.  Et  après  ?  En  quoi 
son  esprit  a-t-il  profité  ?  Ah  !  si  on  lui  avait  d'a- 
bord fait  comprendre  que  la  proposition  est  l'ex- 
pression d'un  jugement  et  que  tout  jugement  est 
une  alïirmation  ;  et  si  on  lui  faisait  trouver  ensuite 
combien  il  y  a  dans  une  phrase  de  choses  affirmées, 
on  l'instruirait  réellement.  Ce  sont  des  idées  qu'on 
lui  mettrait  dans  l'esprit  et  non  simplement  des 
mots  dont  on  chargerait  sa  mémoire  —  Carré.  » 

On  })araît  d'ailleurs  persuadé  que  l'analvse  est 
un  exercice  qui  se  suffit  à  lui-même,  qui  a  une  va- 
leur propre;  on  l'enseigne  parce  qu'on  l'a  toujours 
enseignée,  parce  qu'il  faut,  paraît-il,  la  savoir.  On 
ne  se  demande  pas  si  elle  peut  contribuer  à  l'en- 
seignement général  de  la  langue,  à  la  préparation 
à  la  composition  française. 

Utilité  de  l'analyse. —  C'est  cependant  là  sa  prin- 
cipale utilité.  Qu'il  s'agisse  de  la  décomposition  de 
la  proposition  en  mots,  c'est-à-dire  de  ce  qu'on  ap- 
pelle analyse  grammaticale,  ou  qu'il  s'agisse  à^ ana- 
lyse logique,  c'est-à-dire  de  la  décomposition  de  la 
phrase  en  propositions,  par  cela  môme  que  nous 
montrerons  le  rôle  de  chacun  de  ces  mots,  de  cha- 
cune de  ces  propositions,  leurs  rapports  exacts, 
nous  amènerons  l'enfant  à  se  rendre  mieux  compte 
de  ce  qu'il  lit,  à  saisir  la  pensée  de  l'auteur  avec 
toutes  ses  nuances.  I\)ur  l'enfant,  le  lano-afre  n'est 
longtemps  qu  un  tout  confus  dont  il  ne  démêle  pas 
les  éléments  et  par  conséquent  dont  il  ne  saisit  pas 
nettement  le  sens.  «  L'ordre  des  mots,  le  tour  de 
la  phrase,  l'ordre  des  propositions,    la  nature    des 
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compléments,  los  rapports  logiques  des  parties  en- 
tre elles,  la  ponctuation,  onl  une  part  considérable, 
souvent  même  décisive,  dans  la  détermination  de 
la  pensée.  —  .1.  Perrier.   » 

Par  l'analyse  grammaticale  comme  par  l'analyse 
logique,  nous  montrerons  aussi  à  Penfant  comment 
on  groupe  les  mots,  les  propositions,  comment  on 
les  dispose  suivant  les  idées  que  l'on  veut  exprimer,  et 
par  cela  même  nous  l'amènerons  à  construire  cor- 
rectement propositions  d'abord,  phrases  ensuite, 
paragraphes  enfin,  nous  l'amènerons  à  la  composi- 
tion française. 

L'analyse,  d'ailleurs,  en  dehors  de  sa  réelle  valeur 
pratique  au  point  de  vue  de  l'enseignement  du 
français,  a  aussi  une  réelle  valeur  éducative  :  ana- 
lyser des  phrases  c'est  analyser  des  pensées  et  par 
conséquent  c'est  penser  soi-même.  C'est  une  gymnas- 
tique intellectuelle  précieuse,  qui,  en  faisant  appel 
à  la  réflexion,  au  jugement,  au  raisonnement,  les 
exerce  et  les  développe. 

Comment  il  faut  enseigner  Panalyse.  —  Ces  ré- 
flexions nous  permettront  d'indiquer  comment 
Panalyse  doitêtre  enseignée.  La  plupart  des  maîtres 
font  bien  faire  de  nombreux  exercices  d'analyse, 
véritables  exercices  de  contrôle  qui,  à  la  rigueur, 
s'expliqueraient  à  la  fin  du  cours,  mais  ils  n'ensei- 
gnent pas  l'analyse. 

Avant  tout,  nos  leçons  seront  bien  graduées.  Tout 
naïvement  nous  commencerons  par  le  commence- 
ment, et,  de  difficultés  surmontées  en  difficultés 
surmontées,  nous  nous  efforcerons  d'amener  nos 
élèves  à  la  parfaite  connaissance  des  formes  si  sou- 
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pies  de   la   phrase  française.  Nos  leçons  seront  na- 
turellement parallèles  à  nos  leçons  de  grammaire  ; 
elles  se  prêteront  un  mutuel  apj)ui.  C'est  dire  que 
nos  exercices  ne  porteront  pas  sur  des  phrases  en- 
tières, mais  sur  des  éléments,  les  éléments  mômes  que 
nous  étudions  en  grammaire.  C'est  quand  nous  étu- 
dierons l'adjectif  et  le  pronom  démonstratifs  que  nous 
chercherons  dans  un   texte  les  adjectifs  et  les  pro- 
noms   démonstratifs   qui    s'y     rencontrent.    Je    ne 
résiste  pas  au  désir  de    citer  encore  M.  Carré,  qui 
a  dit  à  ce  sujet  des  choses  si  sensées  :   «  Au  lieu  de 
donner  à  analyser  la  première  phrase  de   la  dictée 
ou  de  la  leçon  de  lecture,  comme  cela  se  fait  d'habi- 
tude, on    demande  aux  élèves  de   relever,    dans  le 
morceau    lu  ou  dicté,  tous  les    mots  d'une    espèce 
déterminée,    déjà   étudiée  dans  la  grammaire.  An- 
jou rdhni  ce   sont  les  noms  masculins,  demain  les 
noms    féminins,  puis    tous  les    noms   qui    sont  au 
singulier,  tous  les  noms  qui    sont   au  pluriel.  Une 
autre  semaine,  on  fait  relever  tous  les  adverbes  en 
indiquant  les  mots   qu'ils  modifient  et  le  genre  de 
modification  qu'ils  apportent.  Une  autre  encore,  on 
fait  rechercher  toutes  les  conjonctions  de  subordi- 
nation et  indiquer  la  proposition  dont  elles  annon- 
cent la  subordination,  comme  celle  à  laquelle  elle 

est    subordonnée Et  de    même  pour    l'analvse 

logique.   )) 

Ce  qui  importe  aussi  c'est  de  bannir  toute  ter- 
minologie savante,  inutile,  c'est  de  s'en  tenir  à  des 
termes  parfaitement  clairs,  c'est  d'exclure  tout 
mécanisme.  L'attention  des  enfants  sera  attirée 
avant  tout  sur  le  sens  et  non  exclusivement  sur  les 
signes  extérieurs,  sur  la  construction,  encore  qu'il 
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y  ait,  naturellement,  au  point  de  vue  de  la  compo- 
sition française,  à  faire  remarquer  cette  construc- 
tion. 

Ainsi  nous  aurons  soin  de  ne  pas  permettre  à 
nos  enfants  de  se  payer  de  mots  ;  nous  nous  effor- 
cerons, dès  le  cours  préparatoire  et  le  cours  élé- 
mentaire, de  les  habituer  à  une  sincérité  intellec- 
tuelle absolue.  Dans  la  phrase  :  Le  facteur  remet 
une  lettre  à  la  inaitresse,...  le  mot  facteur  n'est  pas 
au  masculin  parce  qu'il  y  a  le  devant  ;  c'est  parce 
qu'il  est  au  masculin  que  l'article  est  au  masculin  ; 
c'est  de  même  parce  que  les  mots  lettre,  maîtresse 
sont  au  féminin,  qu'on  met  devant  ime,  la. 

Dans  la  phrase  :  Les  soldats  défendent  la  patrie, 
les  enfants  du  cours  préparatoire  et  élémentaire 
(i''*'  année)  ont  à  analyser  le  mot  soldats  ;  ne  nous 
contentons  pas  de  la  réponse  stéréotypée  :  Soldats, 
nom  commun,  masculin  pluriel.  Assurons-nous 
qu'on  comprend  : 

Pourquoi  nom  ?  —  Parce  que  le  mot  soldat  sert 
à  nommer  des  personnes.  —  Pourquoi  nom  com- 
mun P  —  Parce  que  le  mot  soldat  sert  à  nommer  • 
tous  les  soldats,  tous  les  hommes  qui  défendent  la 
patrie.  —  Pourquoi  masculin  P  —  Parce  que  c'est . 
un  nom  d'homme.  —  Pourquoi  pluriel  P  —  Non  pas 
parce  qu  il  y  a  une  s  à  la  fin  du  mot,  ceci  c'est  le 
signe,  ce  n'est  pas  la  cause;  mais  parce  qu'on 
parle  de  plusieurs,  de  tous  les  soldats. 

Plus  tard,    quand  nous  devrons  faire  trouver   la 
fonction  des  mots,  nous    procéderons  de  même,  ja- 
loux non  pas  d'avoir  des  élèves  qui  analysent  bien, 
mais  d'avoir  des  élèves  qui  réfléchissent,  qui  com-  . 
prennent.  Un  nom  est   sujet   d'un    verbe  non    pas 
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parce  qu'il  répond  à  la  question  qui  est-ce  qui? 
ou  qu  est-ce  qui?  mais  parce  qu'il  désigne  la  per- 
sonne, l'animal  ou  la  chose  qui  fait  l'action  dont 
on  parle,  qui  subit  cette  action,  ou  dont  on  dit 
quelque  chose  : 

Paul  /?ia/ii^e  une  pomme,  Ce  chien  a  été  frappé 
par  son  maître,  La  table  est  neuve.  C'est  Paul  qui 
fait  l'action  de  manger,  le  chien  qui  a  reçu  les 
coups,  d  une  table  qu'on  parle  :  ces  mots  sont 
sujets. 

Les  expressions  :  complément  direct,  complément 
indirect,  très  précises  tant  qu'on  ne  tient  compte 
que  de  la  construction  du  complément,  n'ont  plus 
aucune  valeur  quand  il  s'agit  du  sens.  Dans  les 
phrases  suivantes  : 

(  i)  Paidfrappe  son  camarade,  (3)  Paul  nuit  à  son  camarade, 
(2)  Jules  travadle  le  malin,       (4)  Jules  travaille  dès  le  matin, 

camarade  et  matin  complètent  directement  les  ver- 
bes des  phrases  i  et  2  et  indirectement  les  ver- 
bes des  phrases  3  et  4  ;  voilà  pour  la  construction  ; 
or,  si  nous  considérons  le  rôle  de  ces  compléments, 
nous  voyons  que  dans  les  deux  cas  le  mot  cama- 
rade fait  connaître  la  personne,  l'objet  sur  lequel 
est  passé  l'action  de  frapper,  de  nuire,  que  dans  les 
deux  cas  c'est  un  co/nplé/nent  d'objet,  que,  dans 
les  deux  exemples,  le  mot  matin  joue  le  même  rôle, 
qu'il  fait  connaître  à  quel  moment  de  la  journée 
Jules  travaille,  que  dansles  deux  cas,  il  est  complé- 
ment circonstanciel,  romplénicnt  de  temps. 

L'attribut,    le  complément  du  nom,  du   pronom, 

Bouc  H  EN  DUO. M  M  t.  4 
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de  l'adjectif  et  de  l'adverbe  peuvent  également 
être  construits  directement  ou  avec  le  secours  d'une 
préposition,  c'est-à-dire    indirectement. 

Dans  l'analyse  logicjue,  nous  attacherons  égale- 
ment beaucoup  plus  d'importance  au  rôle  réel  de 
la  proposition,  à  sa  fonction,  qu'à  sa  construction. 
Ce  qui  importe  est  bien  moins  qu'un  ejifant  sache 
qu'une  proposition  est  une  incidente  parce  qu'elle 
commence  par  un  pronom  relatif —  ce  qui  importe 
d'ailleurs,  —  que  de  savoir  quel  nom  ou  quel  j)ro- 
nom  elle  complète,  que  de  savoir  si  elle  détermine 
ou  si  elle  qualifie  seulement  ce  mot. 

Ceci  bien  établi,  nous  pouvons  dresser  rapide- 
dement  le  programme  des  différents  cours. 

Au  cours  préparatoire  et  au  cours  élémentaire 
(i"""  année),  nous  nous  en  tiendrons  à  l'analyse 
grammaticale  proprement  dite.  Nous  avons  déjà  dit, 
d'ailleurs,  que  nous  ne  ferions  jamais  analyser  de 
textes  suivis  ;  nos  leçons,  nos  exercices  suivront 
exactement  l'ordre  de  nos  leçons  de  grammaire  ;  ils 
en  seront  des  applications  immédiates.  Dans  un 
texte  donné,  dans  le  livre  de  lecture,  dans  la  dictée 
de  la  veille,  dans  une  phrase  écrite  au  tableau  noir, 
les  enfants  auront  à  relever,  à  souligner  des  mots 
déterminés.  Ils  auront  à  felever  les  noms  com- 
muns, les  noms  propres,  plus  tard  les  adjectifs 
qualificatifs,  les  verbes,  les  adjectifs  déterminatifs 
et  les  pronoms  dont   on  parle   dans  ce  cours. 

Ces  exercices  seront  surtout  oraux,  quelques-uns 
toutefois  pourront  se  faire  sur  le  cahier  de  devoir, 
—  il  est  entendu  que  le  maître  ne  peut  être,  sur- 
tout dans  les  écoles  à  une  seule  classe,  constam- 
ment avec  les    mêmes   élèves  — ;  mais  ces  devoirs 


1 


ENSEIGNEMENT    DE    LA    GRAMMAIRE  5l 

seront  bien  compris  et  débarrassés  de  toute  écriture 
inutile.  Ne  faisons  pas  répéter  dix  fois,  s'il  y  a  dix 
noms  communs  à  trouver  dans  un  texte  :  Nom 
commun,  masculin  singulier  ou  féminin  singulier, 
etc.  ;  mais  demandons  aux  enfants  de  grouper  ces 
noms  par  genre,  par  nombre. 

Noms  du  masculin  singulier  :  — 

Noms  du  masculin  pluriel  :  — 

Noms  du  féminin  singulier:  — 

Noms  du  féminin  pluriel:  — 

Commençons  aussi  à  attirer  l'attention  des  en- 
fants sur  la  fonction  des  mots  :  sujets  et  complé- 
ments des  verbes,  compléments  des  noms.  Faisons 
trouver  les  sujets  de  tous  les  verbes  d'un  texte, 
leurs  compléments  directs,  leurs  compléments  in- 
directs (ces  termes  peuvent  être  maintenus  au 
cours  élémentaire  avec  leur  sens  traditionnel).  Te- 
nons-nous-en d'ailleurs  à  ce  que  les  enfants  peu- 
vent comprendre  réellement  ;  nous  compléterons 
leur  savoir  par  la  suite  : 

Le  cheval  de  mon  père  est  mort;  le  est  un  arti- 
cle du  masculin  singulier,  qui  accompagne  cheval . .. 
et  c'est  tout  ;  ne  laissons  pas  dire  aux  enfants  ^/< 7^ 
détermine  cJieval,  ce  qui  serait  faux,  ni  qu'il  annonce 
que  cheval  est  employé  dans  un  sens  déterminé,  ce 
qui  est  exact,  mais  ce  qu'ils  ne  comprendraient  pas. 

En  somme  c'est  au  cours  élémentaire  (2*  année) 
et  au  cours  moven  que  nous  enseignerons  réelle- 
ment l'analyse,  c'est-à-dire  que  nous  nous  elforce- 
rons  de  donner  une  idée  aussi  nette,  aussi  claire 
que  possible  de  la  construction  de  la  phrase  fran- 
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çaise  et  du  rôle,  du  rapport  des  mots  et  des  propo- 
sitions. 

Nous  consacrerons,  dans  ce  cours,  une  leçon  par 
semaine  à  l'étude  de  l'analyse.  Il  est  bien  entendu 
que  les  exercices,  ou  plutôt  les  leçons  bien  graduées, 
seront  surtout  orales,  qu'elles  se  feront  au  tableau 
noir  avec  des  exemples  bien  choisis.  Nous  ne  ban- 
nirons d'ailleurs  pas  radicalement  les  exercices 
écrits  d'analyse,  pas  plus  que  les  autres  exercices 
de  grammaire.  «  Il  ne  faut  pas  oublier  qu'un  maître 
ne  peut  pas  parler  et  professer  pendant  trois  heures 
consécutives,  que  le  travail  qu'il  fait  en  surveillant 
un  exercice  écrit  bien  compris  et  bien  à  sa  place 
n'est  pas  moins  utile  aux  élèves  que  la  leçon  orale. 
—  Carré.» 

Il  reste  entendu  d'ailleurs  que  ces  devoirs  ne 
consisteront  pas  dans  l'analyse  d'une  phrase  en- 
tière, que  les  enfants  auront  surtout  à  relever,  dans 
un  texte,  les  éléments  qu'ils  viennent  d'étudier  : 
propositions  principales,  propositions  subordonnées 
complétant  un  verbe,  un  nom,  etc.  D'autres  exer- 
cices écrits  viendront  compléter  nos  leçons  ;  ils 
en  seront  la  mise  en  application  directe,  le  meil- 
leur des  exercices  de  préparation  à  la  composition 
française  ;  je  veux  parler  des  exercices  de  synthèse. 
Nous  en  parlerons  quand  nous  étudierons  la  Com- 
position française.  M 

Nous  étudierons  d'abord  la  proposition  simple. 
J'estime  qu'un  trimestre  entier  sufïira  à  peine  pour 
cette  étude. 

Nous  aurons,  en  efl'et,  à  donner  une  idée  parfai- 
tement claire  des  termes  essentiels  de  la  proposi- 
tion :    sK'Jef,    attribut   et   verbe,   dans  les    proposi- 
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tions  d'état,  sujet   et  {>erbe   dans  les   propositions 
d'action  : 

Paul  est  gouj-maiid, 

Paul  maniée, 
à  montrer  que,  si,  par  nature,  le  sujet  est  un  nom, 
l'attribut  un  adjectif,  bien  d'autres  mots  peuvent 
aussi  être  employés  comme  sujets,  comme  attri- 
buts. Nous  étudierons  ensuite  progressivement  et 
d'une  manière  bien  graduée,  les  différents  complé- 
ments du  verbe  :  compléments  d'objet  (compléments 
directs  ou  indirects)  : 

Paul  ma  fige  une  pomme, 

Le  paresseit.r  nuit  à  ses  camarades  ; 
compléments  circonstanciels,   en  ayant  soin  de  dé- 
terminer la  circonstance  : 

temps  :       Pierre  étudiera  sa  leçon  ce  soir, 

lieu  :  Pierre  étudie  sa  leçon  dans  la  salle  à 

manger, 

manière  :   Pierre  étudie  avec  courage, 

cause  :  Pierre  étudie  pour  s'instruire, 
en  insistant  à  la  fois  et  sur  la  nature  des  mots  qui 
peuvent  servir  de  compléments,  sur  l'idée  qu'ils 
ajoutent  au  verbe,  sur  leur  construction  aussi,  di- 
recte ou  indirecte,  et  par  conséquent  sur  le  rôle, 
l'utilité  des  prépositions. 

Reprenant  ensuite  tous  ces  compléments  circon- 
stanciels, nous  montrerons  qu'on  peut  souvent  les 
remplacer  par  un  adverbe  de  temps,  de  lieu,  de 
manière,  que  les  expressions  : 

Louise  danse  as^ec  grâce  et  Louise  danse  gra- 
cieusement, 

Pierre  traita ille  ai>ec  courage  et  Pierre  travaille 
courageusement. 
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sont  diflérentes  de  forme,  mais  identiques  pour  le 
sens  ;  que  les  mots  gracieusement,  courageuse- 
ment, qui  indiquent  comment  se  fait  l'action,  sont 
de  véritables  qualificatifs  du  verbe. 

11  y  aura  aussi  à  s'occuper  des  compléments  du 
nom,  compléments  déterminatifs,  compléments  ex- 
plicatifs, appositifs,  à  montrer  par  conséquent  avec 
soin  ce  qu'on  entend  par  déterminer,  qualifier  un 
nom,  à  montrer  qu'on  peut  déterminer  le  nom  à 
l'aide  de  mots  spéciaux  :  adjectifs  possessifs,  dé- 
monstratifs :  Mon  cahier  est  neuf,  mais  aussi  à 
l'aide  d'un  complément  construit  indirectement  le 
plus  souvent:  Le  cahier  de  T^ierre  est  neuf,  à  l'aide 
d'un  adjectif  qualificatif  :  Montauhan  est  sur  la  riçe 
droite  du  Tarn;  à  montrer  de  même  qu'il  y  a  bien 
des  façons  de  qualifier  le  nom. 

Plusieurs  leçons  devront  être  consacrées  à  l'ad- 
jectif qualificatif.  Il  sera  facile  de  distinguer  l'ad- 
jectif attribut  et  l'adjectif  épitliete  : 

Mon  liçre  est  neuf, 

Mon  liçre  neuf  est  égaré, 
simple  question  de  forme.  Il  sera  plus  difficile, 
mais  combien  utile  au  point  de  vue  de  la  composi- 
tion française,  de  montrer  le  rôle  de  l'adjectif  épi- 
thete,  tantôt  véritable  déterminatif  absolument  né- 
cessaire au  sens  de  la  phrase  : 

C*est  le  moment  crépusculaire, 

...  Un  \^ieillard  qui  jette  à  poignées 

La  moisson  future  aux  sillons  ; 
tantôt  simple  qualificatif  joint  au  nom  pour  rehaus- 
ser d'idées  accessoires  l'idée  principale,  pour  enri- 
chir la  pensée  et  orner  le  style  : 

Sa  haute  silhouette  noire 
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Domine  les  profonds  labours. 

Il  y  aura  aussi  à  montrei:  que  le  sujet,  que  l'at- 
tribut, les  compléments  de  toute  nature  peuvent 
être  formés  de  plusieurs  termes,  et  par  cela  même 
de  signaler  le  rôle  de  la  conjonction  de  coordina- 
tion : 

Pierre  et  Paul  travaillent  avec  intelligence  et 
a^>ec  courage  ; 

Paul  n'est  ni  intelligent  ni  tra\>ailleur  ; 

Jean  aime  sa  maman  et  son  papa; 
à  se  préoccuper  enfin  de  la  construction  de  la  pro- 
position :  construction  directe  ou  logique  ;  forme 
négative  et  introduction  d'un  élément  nouveau,  la 
négation  ;  forme  interrogative  aussi  ;  des  différentes 
formes  que  prend  la  proposition  suivant  que  le 
verbe  est  à  la  voix  active,  passive  ou  pronominale. 
Il  V  a  évidemment  dans  ce  programme  des  points 
qui  présentent  de  réelles  difficultés,  mais  les  maîtres 
sauront  voir  ce  qu'ils  doivent  dire,  enseigner  dans 
une  première  année  du  cours  et  ce  qu'ils  doivent 
réserver  pour  la  2*  année,  voire  même  pour  le  cours 
supérieur. 

Une  fois  que  nos  élèves  connaissent  bien  ce  qu'on 
entend  par  proposition,  qu'ils  savent  en  recon- 
naître parfaitement  les  différents  termes,  qu'ils 
voient  bien  quel  est  le  rôle,  l'utilité  de  chacun 
d'eux,  il  est  possible  de  passer  à  l'étude  de  la 
phrase,  à  ce  qu'on  appelle  communément  l'analvse 
h)gique.  Je  recommande  d'abord  de  s'en  tenir  à  la 
terminologie  la  plus  simple  possible.  En  somme, 
quelles  que  soient  les  phrases,  elles  sont  formées 
d'une  ou  de  plusieurs  propositions.  S  il  n'y  en  a 
qu'une,    cette  proposition   a   un   sens    complet  par 
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elle-même,  elle  est  indépendante.  S'il  y  en  a 
plusieurs,  —  à  moins  qu'il  ne  s'agisse  de  courtes 
propositions  indépendantes  juxtaposées,  énuméra- 
tion,  par  exemple,  d'une  série  d'actions  successives  : 
Paul  se  les>e,  il  brosse  ses  chaussures,  se  la^^e,  fait 
sa  toilette,  déjeune  et  part  pour  l'école,  —  l'une 
d'elles  renferme  l'idée  essentielle,  c'est  la  princi- 
pale, les  autres  quelles  qu'elles  soient,  viennent  la 
compléter,  à  moins  qu'elles  ne  complètent  l'une 
d'entre  elles;  elles  sont  donc  sous  les  ordres  d'une 
autre  proposition,  elles  sont  subordonnées.  Ces 
trois  termes  sont  suffisants. 

D'ailleurs,  et  je  ne  saurais  trop  le  répéter,  c'est 
moins  la  nature  même  de  la  proposition  qui  importe 
que  sa  fonction  ;  la  rattacher  avec  soin  à  la  propo- 
sition, au  mot  complété,  et  indiquer  d'une  manière 
claire,  précise,  quelle  idée  nouvelle  elle  ajoute  à 
cette  proposition,  à  ce  mot,  voilà  l'essentiel. 

Pour  arriver  à  ce  résultat,  nous  suivrons  exacte- 
ment la  même  méthode  que  nous  avons  suivie  pour 
l'étude  delà  proposition  simple.  Nous  reprendrons 
les  exemples  types  qui  nous  ont  servi  à  montrer 
le  rôle  du  sujet,  des  compléments  d'objet  (direct  et 
indirect),  des  différents  compléments  circonstan- 
ciels, des  compléments  du  nom,  etc.,  et  nous  mon- 
trerons qu'il  est  souvent  possible  de  remplacer  ces 
mots  :  noms  ou  pronoms,  adjectifs  ou  adverbes, 
par  des  propositions  entières. 

Les  phrases  suivantes  :  Le  menteur  est  méprisé 
des  honnêtes  gens. 

Quiconque  altère   la  vérité  est   méprisé  des  hon- 
nêtes gens, 
ont  le  même  sens  avec  une  construction  différente  ; 
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le  sujet  le  menteur   est  remplacé  dans    la  seconde 
par  une  proposition  entière  : 

Quiconque  altère  la^>érité,...  que  nous  analysons  : 
proposition  subordonnée,  sujet  de  est  méprisé. 

De  même  dans  les  phrases  : 

Jean  sait  sa  leçon ^ 

Jean  sait  que  la  terre  tourne, 
le  verbe  savoir  a  j)Our  complément  d'objet  :   leçon, 
qui  est  un  nom,  et  que  la  terre  tourne,  qui  est  une 
proposition    et  que    nous  analyserons  :  proposition 
subordonnée,  complément  d'objet  direct  de  sait. 

U alouette  chante  des  l'aurore^  q\  L'alouette  chante 
des  que  le  soleil  se  levé  :  dans  la  première  phrase 
le  verbe  chanter  a  pour  complément  de  temps  un 
mot  :  auro/'e,  dans  la  seconde  une  proposition  :  dès 
que  le  soleil  se  lève. 

Dans  :  Les  fables  de  La  Fontaine  sont  charmantes 
et  dans  :  Les  fables  que  La  Fontaine  a  composées 
sont  charmantes,  le  nom  fables  est  déterminé  soit 
par  un  nom  :  La  Fontaine,  soit  par  une  proposition  : 
(pie  La  Fontaine  a  composées. 

Dans  :  J'aime  à  contempler  le  lever  magnifique  du 
soleil,  et  dans  :  J'aime  à  contempler  le  lever  du  so- 
leil, qui  est  un  magnifique  spectacle,...  le  mot  lever 
est  qualifié  par  l'adjectif  magnifique,  ou  par  la  pro- 
position qui  est  un  magnifique  spectacle. 

Nous  montrerons  de  même  que  tous  les  mots  qui 
peuvent  être  complétés  soit  directement  soit  indi- 
rectement par  un  autre  mot,  peuvent  être  égale- 
ment complétés  par  une  proposition  •• 

Je  donnerai  une  récompense  à  celui  qui  fera  ce 
problème  (complément  déterminatifd'un  pronom); 
Je  suis  CERTAIN  Que  vous  aimez  vos  parents  (com- 
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plément  d'un  adjectif)  ;  Pierre  travaille  mieux  que 
je  n'aurais  cru  (complément  d'un  adverbe). 

Il  est  d'ailleurs  des  cas  plus  délicats  dans  lesquels 
il  est  assez  difficile  d'indiquer  d'une  manière  bien 
précise  quel  mot  d'une  proposition  une  autre  pro- 
position complète  ;  il  suffit  alors  de  dire  que  la 
seconde  complète  la  première  et  de  bien  compren- 
dre quelle  idée  nouvelle  elle  ajoute  à  celle-ci. 

Comme  on  le  voit,  c'est  avant  tout  du  sens  que 
nous  nous  préoccupons  ;  toutefois,  nous  ne  laisse- 
rons pas  de  montrer  le  rôle  des  conjonctions  de  su- 
bordination, des  pronoms  conjonctifs,  d'expliquer 
l'emploi  des  modes  subjonctif  et  conditionnel,  la 
concordance  des  temps,  etc.  Une  fois  de  plus,  je 
répète  que  nous  ne  séparons  pas  l'analyse  de  la 
grammaire,  et  que  nous  n'enseignons  l'une  et  l'au- 
tre que  pour  la  composition  française.  Il  y  aura  lieu 
aussi,  au  cours  de  ces  leçons  graduées,  d'attirer 
l'attention  de  l'enfant  sur  les  signes  de  ponctuation, 
auxquels  maîtres  et  élèves  sont  portés  à  n'attacher 
qu'une  importance  secondaire.  Un  enfant  qui  ponc- 
tue bien  en  lisant,  qui  ponctue  bien  en  écrivant, 
prouve  qu'il  comprend  les  rapports  des  mots  et  des 
propositions,  qu'il  comprend  ce  qu'il  lit,  ce  qu'il 
écrit. 

Enfin,  au  cours  supérieur,  quand  une  fois  nous 
aurons  sérieusement  revu  le  programme  que  nous 
venons  d'exposer,  nous  mettrons  nos  élèves  en  garde 
contre  ce  qu'il  pourrait  y  avoir  de  trop  absolu 
dans  nos  classifications,  nous  leur  montrerons  qu'il 
ne  faut  pas  rendre  à  la  proposition  un  culte  irré- 
fléchi, qu'il  est  bien  des  cas  où  l'on  y  chercherait 
vainement  un  sujet,  un  verbe,  ou   un  attribut  :  Si- 
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lenceî  a  un  sens  parfaitement  précis,  c'est  bien 
une  proposition,  et  cependant...  ;  qu'il  est  des  cas 
où  ce  serait  folie  de  vouloir  découper  une  phrase  en 
propositions  comme  on  sépare  les  quartiers  d'une 
oranoe. 

Montrons  aussi  que  ce  n'est  pas  toujours  dans 
la  proposition  principale  qu'il  faut  aller  chercher 
ridée  essentielle.  Comme  le  montre  bien  M.  Bru- 
not',  dans  les  vers  suivants  de  La  Fontaine  : 

Les  alouettes  font  leur  nid 

Dans  les  blés,  quand  ils  sont  en  herbe... 

l'idée  principale,  celle  sur  laquelle  repose  toute  la 
fable,  n'est  pas  celle-ci  :  Les  alouettes  font  leur 
nidf  ce  qui  est  une  vérité  banale,  ni  même  :  Les 
alouettes  font  leur  nid  dans  les  blés,  mais  bien:  Les 
alouettes  font  leur  nid  dans  les  blés,  quand  ils  sont 
en  herbe.  Et  c'est  pour  avoir  violé  cette  loi,  c'est 
pour  avoir  retardé  l'époque  de  ses  amours,  que 
l'alouette  de  la  fable  doit  craindre  que  les  blés  ne 
soient  moissonnés  avant  que  sa  couvée  ait  la  force 
de  s'envoler. 

J'emprunterai  encore  à  M.  Brunot  quelques  exem- 
ples : 

Ces  jeunes  s^ens  s'aimaient,  ils  se  sont  mariés  : 
propositions  indépendantes  diront  nos  élèves  ne 
tenant  compte  que  de  la  construction  ;  erreur,  ce- 
pendant, car  c'est  parce  que  les  jeunes  gens  s'ai- 
maient qu'ils  se  sont  mariés. 

Mon  cousin  Jiabitait  d'abord  au  /?"  26,  il  a  main- 
tenant une  maison  ii  ^///;  propositions  indépendantes, 

I.    F.  Rf<lnot,  L'Enseignement  dr  hi  fyongne  française. 
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les  idées   sont  tout  à  fait  distinctes,  sans  rapport  ; 
mais  quand  je  dis  : 

Mon  cousin  se  plaisait  à  Montauban,  il  y  a  bâti 
une  maison,  il  est  bien  certain  que  c'est  parce  qu'il 
se  plaisait  à  Montauban  qu'il  y  a  bâti  une  maison. 

Des  nuances,  sans  doute,  mais  parfaitement  à  la 
portée  de  nos  élèves  du  cours  supérieur.  Ils  com- 
prendront aussi  que,  dans  les  deux  phrases  sui- 
vantes : 

Dès  que  le  soleil  se  lève,  il  part  pour  la  campagne  ; 

Dès  que  cous  acceptez,  je  ne  dis  plus  rien, 
construites  identiquement,  une  simple  locution  con- 
jonctive change  radicalement  le  sens. 

Ils  comprendront  aussi  que  le  ton  seul  suffit  par- 
fois à  modifier  le  sens  de  phrases  absolument  iden- 
tiques : 

Eh  bien,  Père  François,  la  récolte  est  bonne. 
(Affirmatif.) 

EJi  bien.  Père  François,  la  récolte  est  bonne? 
(Interrogatif.) 

Mais,  dira-t-on,  ceci  n'est  plus  de  l'analyse  logi- 
que, c'est  de  l'analyse  littéraire!  Pardon,  cela  est 
bien  de  l'analyse  logique,  mais  c'est  de  l'analyse 
logique  bien  comprise,  n'ayant  plus  sa  raison  d'être 
en  elle-même,  mais  servant  d'auxiliaire  précieux  à 
la  lecture  expliquée  comme  à  la  composition  fran- 
çaise. C'est  de  l'analyse  logique,  c'est  de  l'analyse 
tout  simplement  :  c'est  grâce  h  elle  que  nous  amè- 
nerons nos  élèves  à  comprendre  les  nuances  les 
plus  fines  de  la  pensée  d'autrui  comme  à  exprimer 
en  formes  variées  leurs  idées  personnelles  —  et 
c'est  bien  le  but  que  nous  poursuivons. 


II 
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La  qiieslioii  de  l'orthographe  fait  depuis  plu- 
sieurs années  couler  des  flots  d'encre  :  l'orthogra- 
phe est  à  réformer  ;  ceux  qui  ne  s'en  étaient  pas 
aperçus  sont  des  aveugles  ;  ceux  qui  ne  veulent  pas 
en  convenir,  des  réactionnaires.  Les  journaux  pé- 
dagogiques ont  longuement  donné  leur  avis  sur  la 
question  :  un  journal  spécial  a  été  créé  qui  s'est  fait 
le  propagandiste  d'une  réforme  radicale  ;  des  com- 
missions ministérielles  ont  été  constituées  ;  l'Aca- 
démie française,  gardienne  sévère  des  traditions,  a 
été  consultée,  la  presse  politique  n'est  pas  restée 
indiflérente  et  a  plus  d'une  fois  gourmande  les  mi- 
nistres dont  le  zèle  réformateur  lui  paraissait  trop 
tiède.  Bref,  à  tant  de  questions  qui  déjà  nous  divi- 
saient, est  venue  s'ajouter  la  question  de  la  Ré- 
forme orthographique  qui  n'a  pas  le  don  de  nous 
unir.  Il  y  a  des  réformistes  radicaux,  des  réfor- 
mistes modérés  et  des  conservateurs  impénitents 
comme  il  y  a  ...  Mais  passons  ;  la  question,  si  inté- 
ressante qu'elle  paraisse,  n'est  pas  de  celles  qui 
doivent  passionner  les  éducateurs.  Il  en  serait  tout 
autrement  si  la  Rcjorme  devait  supprimer  ou  seu- 
lement simplifier  l'enseignement  de  l'orthographe. 
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Il  n'en  est  rien,  et  après  comme  avant  la  Réforme, 
si  Réforme  il  y  a,  il  faudra  enseigner  l'orthographe, 
car  les  enfants  ne  la  sauront  pas;  j'ajoute  qu'il 
faudra  que  les  maîtres  l'apprennent,  car  ils  ne  la 
sauront  plus. 

Il  y  aurait  bien  un  moyen  de  rendre  complètement 
inutiles  les  exercices  d'orthographe,  qui,  si  nous 
en  croyons  quelques  pédagogues  contemporains, 
font  perdre  tant  de  temps  à  nos  élèves  ;  ce  serait  de 
décréter  la  liberté  absolue  de  l'orthographe  et  d'au- 
toriser tous  les  Français  à  écrire  comme  «  la  femmeu 
de  gen  jaque^  ».  Mais  je  douteque  nos  réformistes 
les  plus  radicaux  osent  aller  jusque-là.  Ne  nous  en 
plaignons  pas,  et  concluons  avec  un  de  nos  spiri- 
tuels collègues  :  «  La  liberté  ce  serait  l'ignorance. 
Ce  serait  la  pensée  humaine  enlaidie,  déformée.  Ce 
serait  la  langue  française  sans  règles,  partant  sans 
clarté  et  sans  précision.  —  Salé.   » 

Importance  de  rorthographe.  —  On  ne  critique 
pas  seulement  l'orthographe  elle-même,  mais,  et 
ceci  nous  intéresse  davantage,  la  manière  dont  elle 
est  enseignée  :  l'enseignement  de  l'orthographe 
prend  trop  de  temps,  paraît-il,  et  ne  sert  à  rien  ; 
la  composition  française,  la  lecture  expliquée  ren- 
dent cent  fois  plus  de  services  que  la  dictée  ;  savoir 
l'orthographe  n'est  pas  savoir  le  français  ;  les  en- 
fants du  peuple  n'ont  pas  besoin  de  posséder  une 
orthographe  si  parfaite,  etc.,  etc.  Je  ne  sais  s'il  est 
bien  démocratique  d'admettre  qu'il  y  ait  deux  or- 
thographes, l'une  soignée,  pure,  correcte,  à  l'usage 

I .  La  femmo  de  Jean  Jacques. 
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des  riches,  des  gens  du  monde  et  de  la  bourgeoisie, 
et  l'autre  grossière,  informe,  une  orthographe  au 
rabais  à  l'usage  des  enfants  du  peuple. 

Ce  que  je  sais  très  bien  c'est  que  le  bruit  fait  au- 
tour de  la  question,  dans  une  certaine  presse  péda- 
gogique, a  eu  les  effets  les  plus  funestes.  A  force 
d'entendre  critiquer  les  anomalies  de  notre  ortho- 
graphe et  les  chinoiseries  de  notre  grammaire, 
d'entendre  des  gens  sérieux  faire  de  l'esprit  avec  le 
chariot  qui  n'a  qu'un  /-  alors  que  la  cJiarrue  en  a 
deux,  avec  les  participes  qui  s'accordent  ou  ne  s'ac- 
cordent pas,  certains  maîtres  en  sont  arrivés  à  con- 
sidérer ces  deux  enseio^nements  comme  des  vestiofes 
d'une  pédagogie  antédiluvienne  ou  tout  au  moins 
d'une  pédagogie  d'ancien  régime  et,  dans  la  crainte 
de  passer  pour  des  réactionnaires,  ils  négligent 
totalement  l'un  et  ne  s'occupent  plus  de  l'autre. 
C'est  là  une  des  causes,  et  non  des  moindres,  qui 
expliquent  l'insuilisance  des  résultats  obtenus  en 
français,  insuffisance  qu'on  ne  rencontrait  certes 
pas  au  même  degré  dans  nos  écoles  il  y  a  vingt  ou 
trente  ans.  «  Ce  que  les  enfants  doivent  connaître, 
nous  dit-on,  ce  n'est  pas  le  vêtement  ridicule  dont 
les  mots  sont  afl'ublés  ;  il  suffit  qu'ils  sachent,  sous 
ce  vêtement,  les  reconnaître  et  les  comprendre  ...» 
Sans  doute,  mais  si  le  vêtement  diffère  par  trop  du 
vêtement  ordinaire,  il  deviendra  un  véritable  dé- 
guisement sous  lequel  il  sera  impossible  de  recon- 
naître le  mot  et  par  conséquent  la  pensée. 

Que  l'enseignement  de  l'orthographe  ait  pris 
quelquefois  trop  de  temps  dans  des  écoles,  où,  en 
vue  de  la  préparation  aux  examens,  on  faisait  dictée 
après  dictée —  comme  problèmes  après  problèmes 
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—  cela  est  exact  ;  qu'il  soit  généralement  mal  com- 
pris, qu  il  y  ait  des  améliorations  nombreuses  à 
réaliser,  j'en  conviens  ;  mais  que  cet  enseignement 
soit  inutile,  je  ne  le  pense  pas.  Que  la  composition 
française  et  la  lecture  expliquée  soient  de  merveil- 
leux  auxiliaires  pour  l'enseignement  du  français,  qui  1 
le  nie  ?  Mais  elles  n'excluent  pas  un  enseignement 
intelligentde  l'orthographe.  «  Savoir  l'orthographe, 
dit  M.  Carré,  ce  n'est  pas  savoir  le  français,  mais 
on  ne  sait  vraiment  pas  le  français  quand  on  ne 
sait  pas  l'orthographe.  » 

Sans  doute  il  importe  surtout  de  savoir  parler  le 
français,  puisque  nous  avons  bien  plus  souvent 
l'occasion  de   parler  que   d'écrire  ;  mais  un   enfant 

—  je  dis  un  enfant  du  peuple  — n'a  cependant  pas 
de  connaissances  suffisantes  en  français  s'il  ne  sait 
faire  une  lettre  convenable,  s'il  ne  sait  se  faire  en- 
tendre par  écrit,  et  il  ne  saurait  se  faire  entendre  si 
les  mots  —  fussent-ils  disposés  dans  l'ordre  conve- 
nable—  sont  par  trop  déformés,  par  trop  estropiés. 

Qu'on  critique  donc  les  méthodes  et  les  procé- 
dés employés,  qu'on  critique  l'antique  dictée, 
soit;  il  n'en  restera  pas  moins  qu'il  faudra  toujours, 
si  l'on  veut  donner  à  nos  enfants  un  enseignement 
élémentaire  mais  sérieux  de  leur  langue,  réserver, 
à  côté  de  la  lecture  expliquée,  de  la  composition 
française  et  aussi  de  la  grammaire,  une  place  à 
l'enseignement  propre  de  l'orthographe.  «  L'enfant 
qui  quitte  nos  écoles  peut  et  doit  ignorer  ce  qui  n'est 
que  curiosité,  dit  M.  Carré,  mais  il  doit  posséder 
une  orthographe  suffisante. 

Les  deux  orthographes.  —  Nous  distinguerons  na- 
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lurellement  et  nous  étudierons  successivement  l'or- 
thographe d'usage  et  l'orthographe  de  règle  ;  mais, 
avant  de  commencer  cette  étude,  nous  nous  arrête- 
rons un  instant  sur  la  traditionnelle  dictée  qui  a  été 
longtemps  et  qui  reste,  dans  beaucoup  trop  d'écoles 
encore,  le  seul  procédé  d'enseignement  des  deux 
variétés  d'orthographe. 

Critique  de  la  dictée.  —  La  dictée  traditionnelle, 
qui,  malgré  les  critiques  les  plus  vives,  reste  l'exer- 
cice le  plus  important  dans  pas  mal  d'écoles,  est 
seule  res[)onsable  du  discrédit  qui  a  été  attaché  à 
l'enseignement  de  l'orthographe.  Exercice  entière- 
ment passif  et  monotone,  c'était  aussi  un  exercice 
commode,  reposant,  et  pour  le  maître  qui,  sans  ex- 
plications préalables,  sans  explications  au  cours  de 
l'exercice,  dictait,  et  pour  les  enfants  qui,  machi- 
nalement, écrivaient.  Le  texte  d'ailleurs  était  quel- 
conque ;  si  parfois  il  était  emprunté  k  un  des  maî- 
tres de  notre  littérature,  il  était  déformé  avec  soin 
pour  y  introduire  des  dilTicultés  et  en  faire  un  véri- 
table casse-tête  orthographique. 

Quand  le  maître  avait  fini  de  dicter,  les  enfants 
se  relisaient  ou  ne  se  relisaient  pas,  puis  on  pas- 
sait à  la  correction,  c'est-à-dire  à  l'épellation,  par- 
fois après  échange  des  cahiers.  Tous  les  mots,  ar- 
ticles, prépositions,  conjonctions  que  l'on  rencontre 
à  chaque  ligne  étaient  épelés,  sur  ce  ton  monotone 
que  Ton  connaît,  au  même  titre  que  les  mots  pré- 
sentant de  réelles  difficultés.  Cela  fait,  on  passait  à 
1  opération  vraiment  importante,  au  dénombrement 
des  fautes,  a  Ce  qui  semble  importer,  c'est  le  dé- 
nombrement   des  fautes,   non  leur  correction  dans 
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la  mémoire.  —  Pavot*  ».  «  Louis,  combien  de 
fautes?  —  Et  Paul,  Marcel  ?  )>  —  Et  devant  les  nom- 
bieuses  fautes  de  Louis,  de  Paul  ou  de  Marcel,  le 
maître  s'étonnait,  s'indignait,  s'en  prenait  à  l'étour- 
derie,  à  l'inattention  de  ses  élèves,  à  leur  manque 
d'intelligence,  ne  songeant  pas  qu'il  était  seul  res- 
ponsable de  ces  piteux  résultats,  qu'il  n'aurait  dû 
s'en  prendre  qu'aux  procédés  défectueux,  à  la  mé- 
thode si  peu  rationnelle  qu'il  employait. 

Car  enfin  que  pouvait  faire  l'enfant  en  face  d'un 
mot  nouveau?  Chercher,  faire  effort?  «  Mais  quel- 
que effort  d'intelligence  qu'il  fasse,  l'enfant  ne  peut 
trouver  l'orthographe  d'un  mot  qu'il  ignore.  » 
L'effort,  dans  ce  cas,  ne  saurait  être  qu'un  effort  de 
mémoire  :  pour  écrire  un  mot  correctement,  il  faut 
savoir  l'écrire,  l'avoir  déjà  écrit.  Sinon  l'enfant 
écrira  ce  mot  au  hasard  ;  tant  mieux  s'il  l'écrit 
bien,  il  y  a  chance  pour  qu'il  l'écrive  bien  une  se- 
conde, une  troisième  fois,  pour  qu'il  l'écrive  bien 
toujours.  Mais  tant  pis  aussi  s'il  l'écrit  mal,  car, 
malgré  la  correction,  qui  le  plus  souvent  ne  corrige 
rien  du  tout,  ne  laisse  pas  de  traces  suffisantes, 
l'image  incorrecte  subsistera  ;  l'enfant  écrira  mal 
le  mot  une  seconde  fois,  une  troisième  fois.  C'est 
le  cas  de  dire  avec  M.  Payot  :  «  Je  suis  presque 
tenté  de  croire  que  si  nos  enfants  apprennent  l'or- 
thographe, ce  n'est  pas  par  la  dictée,  mais  malgré 
la  dictée.   » 

L'enfant  n'était  d'ailleurs  pas  aidé  davantage 
quand  il  se  trouvait  en  face  de  difficultés  d'ordre 
grammatical.  Ou  il  s'agissait  d'appliquer  des  règles 
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déjà  étudiées,  et  l'enfant  aurait  dû  trouver  lui- 
mômc  l'orthoo'raphe  correcte,  mais  à  une  condition, 
c'est  qu'on  aurait  mis  son  attention  en  éveil,  qu'on 
lui  auiait  signalé  la  dilîlculté,  qu'on  l'aurait  obligé 
à  chercher...,  à  trouver;  au  lieu  de  cela,  on  dic- 
tait, imperturbablement,  et  l'enfant,  étourdi,  son- 
geait à  tout  autre  chose  qu'aux  règles  de  grammaire. 
Ou  il  s'agissait  de  règles  non  encore  étudiées  par 
l'enfant,  et  alors  ? 

Il  paraissait  dillicile  de  faire  plus  mal  ;  on  v  est 
arrivé  cependant  actuellement  dans  quelques  écoles. 
Nos  vieux  maîtres  ne  prévenaient  pas  les  fautes, 
mais  les  meilleurs  d'entre  eux  s'efforçaient  de  cor- 
riger les  images  défectueuses  en  faisant  écrire  plu- 
sieurs fois  en  marge  ou  à  la  fin  de  la  dictée,  et  cor- 
rectement, les  mots  qu'on  avait  mal  orthographiés. 
S'ils  négligeaient  d'attirer  notre  attention  sur  les 
règles  de  grammaire  avant  ou  pendant  la  dictée, 
ce  qui  eût  prévenu  les  fautes  et  eût  été  excellent, 
au  moins  le  faisaient-ils  après.  Il  y  avait  une  cor- 
rection, des  explications,  et  c'était  bien  quelque 
chose  et  nous  apprenions  l'orthographe. 

Actuellement,  dans  beaucoup  d'écoles,  non  seule- 
ment on  ne  prévient  pas  davantage  les  fautes,  mais 
on  ne  les  corrige  plus,  j'entends  qu'on  ne  les  cor- 
rige plus  collectivement,  et  c'est  la  seule  correction 
edicace.  La  dictée  finie,  on  donne  un  devoir  écrit, 
et,  à  son  bureau,  le  maître  corrige  un  à  un  les 
cahiers  de  ses  élèves,  à  moins  qu'il  ne  remette  cette 
besogne  pour  la  fin  de  sa  journée,  après  la  classe. 
Le  plus  souvent  l'enfant  ne  se  donne  pas  la  peine 
de  revoir  ses  fautes  ;  le  fît-il,  que  bien  souvent  les 
corrections  ne  lui  apprendraient  rien.  Ailleurs,  la 
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correction  collective  a  lieu,  mais  le  lendemain  ou 
le  surlendemain.  En  attendant,  l'enfant  qui  a  mal 
écrit  un  mot  dans  le  texte,  l'écrit  naturellement  mal 
dans  le  devoir  d'application.  Agirait-on  autrement 
si  on  se  proposait  de  donner  aux  enfants  une  or- 
thographe fantaisiste  ?  Quand  comprendra-t-on  en- 
fin qu'il  faut  séparer  nettement  deux  genres  d'exer- 
cices tout  à  fait  distincts:  l'exercice  d'orthographe 
et  les  exercices  de  français  auquel  le  texte  peut 
donner  lieu,  mais  qui  gagneraient  à  être  faits  sur 
des  textes  choisis,  gradués,  de  façon  à  donner  un 
enseignement  méthodique  et  complet  de  l'analyse 
et  du  vocabulaire. 

-^  Orthographe  d'usage.  —  «  L'orthographe  d'usage 
étudie  la  constitution  des  mots  en  ce  qu'ils  ont 
d'invariable.  »  L'orthographe  des  mots  n'est  mal- 
heureusement pas  phonétique,  les  mêmes  sons,  les 
mêmes  articulations  n'étant  pas  toujours  représen- 
tés par  les  mêmes  lettres  ou  par  les  mêmes  grou- 
pements de  lettres. 

Le  son  e  s'écrit  :  e,  eu,  œu,  etc.  ;  petite,  ïeu, 
nœuà. 

Le  son  è  s'écrit  :  è,  ait,  es,  est,  etc.  ;  père,  il 
était,  il  est. 

L'articulation/  est  représentée  par/,/?/?;  /iler, 
p//ysique. 

L'articulation  rju  est  représentée  par  c,  k,  qu  ; 
capitaine,  Aaolin,  ^«alificatif. 

Il  en  résulte  que  pour  écrire  correctement  un 
mot  il  faut  le  connaître,  il  faut  avoir  un  souvenir 
précis  des  éléments  qui  le  composent. 

Or  les  dernières  découvertes  psychologiques  ont 
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^jpermis  de  démontrer  que  le  souvenir  d'un  mot  est 
^  complexe  ;  il  est  forme  de  quatre  souvenirs  distincts 
prétend  M.  Payot  ^  :  souvenir  auditif,  souvenir  vi- 
suel, souvenir  graphique,  souvenir  d'articulation. 
Plus  ces  souvenirs  seront  nets,  précis,  plus  nous 
aurons  de   chance  d'écrire  correctement  les  mots. 

i"  Soin'enir  auditif.  —  C'est  le  moins  précieux  au 
point  de  vue  de  l'orthographe.  C'est  la  conscience 
d'avoir  déjà  entendu  prononcer  le  mot,  conscience 
plus  ou  moins  nette  ;  tantôt  on  serait  capable  de  pré- 
ciser dans  quelles  circonstances  il  a  frappé  l'oreille, 
de  dire  par  quelle  bouche  il  a  été  prononcé;  tantôt 
ce  n'est  qu'un  vague  souvenir. 

1°  Souvenir  {>isuel.  —  C'est  la  conscience  d'avoir 
vu  déjà  le  mot  écrit.  Sans  doute  cela  aussi  est  plus 
ou  moins  précis,  tantôt  on  revoit  le  mot  tel  que  le 
maître  l'a  écrit  sur  le  tableau  noir,  on  le  revoit 
avec  tous  ses  éléments  bien  distincts,  tel  qu'il 
était  dans  le  morceau  qui  a  été  lu  et  expliqué  il  y 
a  quelques  jours  ;  le  maitre  avait  attiré  l'attention 
sur  ce  mot,  l'avait  fait  regarder  avec  soin,  l'avait 
fait  épeler. 

Tout  cela  est  très  net,  l'image  est  ineffaçable.  Il 
n'en  est  malheureusement  pas  toujours  ainsi, 
l'image  n'a  parfois  qu'une  précision  insulfisante, 
et  l'on  ne  saurait  affirmer  si  telle  consonne  se  dou- 
ble ou  ne  se  double  pas... 

3"  S()u\>enir  grapJiique.  —  Ecrire  un  mot  exige 
certains  mouvements,  mouvements  que,  par  les  lois 
de  l'habitude,  nous  avons  tendance  à  reproduire, 
qui  deviendront  d'autant  plus  sûrs,  plus  instinctifs 
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qa  ils  auront  été  reproduits  plus  souvent.  La  main 
d  elle-même  retrouve  les  signes  qu  elle  a  déjà  tracés 
plusieurs  fois  :  c'est  là  le  souvenir  graphique,  le 
souvenir  musculaire. 

Ces  deuï  derniers  souvenirs  sont  très  précieux. 
Observons,  en  effet,  Télëve  qui  hésite  en  face  d'un 
mot  présentant  quelque  difficulté  ;  tantôt  il  l'écrit 
sur  un  bout  de  papier,  sur  son  papier  buvard,  d  une 
et  d'autre  manière,  il  contemple  les  deux  graphies, 
espérant  que  les  veux  retrouveront  l  image  correcte. 
Tantôt,  au  contraire,  il  s  en  rapporte  à  la  mémoire 
graphique,  et,  sans  réflexion  aucune,  il  laisse  la 
main  courir  sur  le  papier  espérant  qu'elle  retrou- 
vera d  elle-même  les  crestes  accoutumés. 

4**  Souvenir  d'articulation.  —  Beaucoup  moins 
précieux  ;  c  est  la  conscience  d  avoir  prononcé  déjà 
le  mot.  11  sera  d'autant  plus  utile  que  1  articulation 
aura  été  plus  nette,  que  les  syllabes  auront  été  dé- 
tachées et  même  que  les  lettres  auront  été  énon- 
cées Tune  après  1  autre,  qu  il  v  aura  eu  svllabation. 

Quelques  règles  pratiques  de  la  plus  haute  im- 
portance servent  de  conclusion  à  cette  étude  psycho- 
logique. 

i*^  Il  ne  faut  pas  laisser  se  créer  de  soutien irs  vi- 
suels défectueux  et  par  conséquent  laisser  lire  un 
mot  mal  orthographié. 

Si  nous  ne  plaçons  sous  les  yeux  des  enfants  que 
des  images  correctes,  ils  écriront  plus  tard  correc- 
tement. «  Souvent  il  n'v  a  pas  plus  de  raisons  pour 
que  les  enfants  écrivent  mal  un  mot  que  pour  qu'ils 
1  écrivent  bien  et,  s'ils  ne  1  avaient  jamais  vu  que 
bien  écrit,  ils  récriraient  bien    de  souvenir,   tout 
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naturellement  et  sans  y  faire  réflexion.  —  Fayot.  » 
2'*  //   ne  f'dut  pas   laisser   se    créer  de   som^enirs 
f^rapJiiqiies     défectueux,    autrement    dit    permettre 
d'écrire  mal  un  mot   nouveau. 

Voyons  en  ell'et  ce  qui  se  produira  si,  procédant 
comme  on  le  fait  trop  souvent  encore,  nous  lais- 
sons l'enfant  écrire  un  mot  à  sa  fantaisie,  quitte  à 
le  lui  faire  corriger  ensuite.  L'image  défectueuse 
persistera  môme  après  correction,  et  s'imposera  à 
nouveau  quand  l'enfant  aura  le  même  mot  à  écrire. 
Ou,  la  correction  avant  été  sérieuse,  le  mot  ayant 
été  écrit  correctement  au-dessus  du  mot  effacé, 
deux  images  se  présenteront  en  même  temps  à  l'es- 
prit de  l'enfant...  ;  —  incertain,  il  laissera  courir 
sa  plume  et  il  y  a  chance  pour  que  celle-ci  repro- 
duise la  graphie  primitive. 

3"  H  importe^  quand  il  s  a^it  de  mots  présentant 
de  réelles  difficultés,  de  les  faire  lire  à  haute  voix, 
articuler  nettement  et  même  épeler  lettre  à  lettre. 
Les  enfants  lisent  les  mots  de  mémoire,  sans  les 
regarder  avec  attention  ;  il  en  résulte  que  s'ils  les 
écrivent  mal,  si  même  ils  écrivent  un  mot  diffé- 
rent de  celui  qui  leur  avait  été  dicté,  ils  ne  s'en 
aperçoivent  pas  en  relisant,  même  en  lisant  à  haute 
voix.  Un  élève  écrit  ceuillir  pour  cueillir.  Le  maître 
l'engage  à  reliie,  à  lire  tout  haut;  et  une  fois,  deux 
fois,  trois  fois,  l'enfant  lit  :  Je  vais  cueillir  des 
poires...  et  non  ceuillir...  comme  il  l'avait  écrit. 
Allons,  épclons  le  mot.  —  C.  e.  u...  ah!  oui,  il 
faut  mettre  u  avant  e...  » 

Enseignement  de  l'orthographe  d'usage.  —  De  ce 
(|ue  nous  venons  de  dire,  il  résulte  que  l'orthogra- 
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j'observais  des  petits  auxquels  on  avait  donné  à 
copier  le  texte  suivant,  écrit  sur  la  première  ligne  de 
la  page  :  Rome  s'appelle  la  ^ille  éternelle.  Dès  la 
seconde  ligne,  les  altérations  commençaient;  à  la 
septième,  l'un  d'entre  eux  en  était  arrivé  à  cet 
indéchilï'rable  grimoire  : 

Rome  sappell  la  vill  ecte  rnelle. 

Ceci  est  la  condamnation  des  exercices  de  copie 
mal  compris,  mais  non  la  condamnation  absolue  des 
exercices  de  copie. 

Je  répète  que  le  maître  intelligent  et  conscien- 
cieux pourra  tirer,  surtout  dans  les  écoles  à  une 
seule  classe,  de  réels  profits,  au  point  de  vue  de 
l'enseignement  de  l'orthographe,  d'exercices  de  co- 
pie bien  compris. 

a)  Ils  seront  courts  pour  que  les  enfants  puissent 
s'appliquer  à  l'écriture  et  faire  attention  au  texte. 
Notre  règle  invariable  doit  être  :  peu  mais  bien  ; 
tout  travail  machinal  est  du  travail  inutile,  pour  ne 
pas  dire  nuisible  ; 

b)  Le  plus  souvent,  le  texte  à  copier  sera  le  texte 
même  de  la  leçon  de  lecture  ;  mais  fùt-il  mis  sous 
les  yeux  des  enfants  pour  la  première  fois,  écrit  au 
tableau  noir  par  le  maître  ou  pris  dans  un  des 
livres  des  écoliers,  qu'il  devrait  toujours  être  ex- 
pliqué très  sérieusement.  Et  quand  je  dis  expliqué, 
je  n'entends  pas  seulement  au  point  de  vue  du 
sens,  mais  surtout,  puisqu'il  s'agit  d'un  exercice 
d'orthographe,  au  point  de  vue  de  la  forme.  L'at- 
tention des  enfants  sera  attirée  sur  les  mots  diffi- 
ciles qu'on  soulignera  au  besoin,  qu'on  fera  lire, 
articuler,    épeler  en   les  laissant   sous  leurs  yeux, 
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puis  en  les  cachant  avec  la  main.  On  piquera 
l'amour-propre  de  ces  tout  petits  :  «  Nous  verrons 
si  Jean  saura  bien  regarder  les  mots  avant  de  les 
écrire,  s'il  saura  bien  copier  sans  une  faute  et  en 
s'appliquant  comme  un  petit  homme,  les  deux  lignes 
qui  sont  sur  le  tableau  noir.  »  Et  si  Jean,  si  Paul 
font  de  bonne  besogne,  de  la  besogne  conscien- 
cieuse, il  iaut  les  en  féliciter,  les  encourager  à  per- 
sévérer, les  récompenser. 

Un  résultat  qu'il  faut  s'efforcer  d'obtenir  dès  le 
début,  c'est  que  les  enfants  regardent  bien  le  mot, 
tout  le  mot,  jusqu'à  ce  qu'ils  aient  bien  l'image  de 
toutes  les  lettres,  et  qu'ils  l'écrivent  en  une  seule 
fois  sans  lever  la  tète.  Les  enfants  qui  écrivent  une 
lettre,  lèvent  la  tête,  regardent  le  tableau,  écrivent 
une  nouvelle  lettre  ou  une  syllabe,  relèvent  la  tète  ... 
n'apprennent  pas,  ne  sauront  jamais  l'orthographe. 

Des  exercices  de  copie  ainsi  compris  ne  sauraient 
avoir  que  de  sérieux:  résultats  :  les  enfants  ontsous 
les  yeux  des  mots  correctement  écrits,  ils  les  re- 
produisent correctement,  leur  attention  a  été  mise 
en  éveil  :  c'est  ainsi  qu'on  apprend  l'orthographe. 

Cours  Elémentaire.  —  Au  cours  élémentaire,  dif- 
férents exercices  peuvent  contribuer  directement 
ou  indirectement  à  l'enseignement  de  l'orthogra- 
phe d'usage. 

1"  La  leçon  de  lecture.  —  Chaque  jour,  au  cours 
de  la  leçon  de  lecture,  il  est  facile  d'attirer  l'atten- 
tion des  enfants  sur  l'orthographe  de  quelques 
mots.  Une  expérience  que  j'ai  faite  fréquemment 
prouve  que  \v  plus  souvent  les  enfants  voient  les 
mots  sans  les  regarder  et   qu'ils  n'apprennent  pas 
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Torthographe  par  les  yeux,  comme  ils  le  devraient. 
Après  qu'une  demi-page  a  été  lue  et  relue,  cinq, 
six,  dix  fois,  j'envoie  un  enfant  au  tableau  noir  et 
lui  demande  d'écrire  tel  ou  tel  mot  pris  dans  le 
texte  qu'il  vient  de  lire  ;  bien  souvent  il  n'arrive 
pas  à  l'écrire  correctement.  C'est  regrettable.  Ha- 
bituons nos  enfants  à  regarder  ce  qu'ils  lisent  ;  si- 
gnalons-leur, dès  la  première  lecture,  un  certain 
nombre  de  mots,  deux  ou  trois,  pas  trop,  il  ne  faut 
pas  disperser  leur  attention.  «  Regardez  bien  ces 
mots,  mes  enfants,  à  la  fin  de  la  leçon  nous  verrons 
quels  sont  ceux  qui  seront  capables  de  les  écrir< 
sans  fautes.  »  Et  la  leçon  continue.  Quand  elle  esl 
terminée,  un  signe,  les  ardoises  sont  sorties,  les 
mots  sont  dictés,  épelés,  au  besoin  recopiés  en- 
suite sur  le  cahier  de  devoirs,  si  l'on  veut.  En 
tenant  la  main,  on  obtient  assez  rapidement  l'at- 
tention nécessaire,  les  enfants  reproduisent  correc- 
tement les  mots  dictés,  ils  prennent  d'excellentes! 
habitudes  en  même  temps  qu'ils  voient  augmente! 
régulièrement  leurs  connaissances  orthographiques. 
Pour  plus  de  sûreté,  de  temps  en  temps  le  maître 
revient  sur  ces  mots  et  s'assure  qu'on  sait  toujours 
les  écrire.  Il  est  inutile  de  dire  que  tous  les  ter- 
mes ont  été  expliqués  et  que  si  nous  tenons  à  ce 
que  nos  enfants  sachent  les  écrire,  nous  tenons 
plus  encore  à  ce  qu'ils  en  connaissent  la  significa- 
tion, le  sens  exact. 

2*^  Copie.  —  Les  exercices  de  copie,  surtout  dans 
les  écoles  à  une  seule  classe,  peuvent  être  continués 
au  cours  élémentaire.  Ils  deviendront  toutefois  de 
plus  en  plus  rares  et,  comme  au  cours  préparatoire, 
seront  courts  et  bien  préparés. 


à 


E?<SEIGÎfEMENT    DE    L  ORTHOGRAPHE  77 

3°  Exercices  spéciaux  d'orthographe  d'usage.  — 
Ces  exercices  spéciaux  sont  de  véritables  dictées 
de  mots  isolés.  Mais  ces  mots  nous  les  groupons, 
non  pas  d'après  le  sens,  comme  nous  le  ferions 
dans  des  exercices  de  vocabulaire  et  de  préparation 
à  la  composition  française,  mais  d'après  les  res- 
semblances orthographiques.  C'est  ainsi  que  nous 
ne  ferionspas  écrire,  comme  exerciced'orthographe, 
les  mots  suivants  :  le  père,  la  mère,  la  maman,  la 
sœur,  le  frère,  le  fils,  la  fille,  etc.  ;  il  y  a  là,  en 
eiï'et,  des  didicultés  qui  ne  sont  pas  de  même  ordre  : 
sœur,  fils,  fille.  Au  contraire,  un  exercice  compren- 
drait très  bien  les  mots  :  sœur,  cœur,  œuf,  bœuf, 
nœud,  dans  lesquels  nous  trouvons  toujours  le 
même  son  représenté  par  les  mêmes  lettres. 

Voici  comment  pourrait  être  conduit  cet  exercice. 
Le  maître  rappelle  que  dans  un  exercice  précédent, 
on  a  écrit  un  certain  nombre  de  mots  dans  lesquels 
le  son  e  était  représenté  par  un  e  muet,  et  les  en- 
fants retrouvent  :  route,  petite,  serin,  etc.,  et  que 
dans  l'exercice  suivant,  le  même  son  était  écrit  eu  j 
les  enfants  rappellent  :  peuple,  neuf,  veuf,  beurre, 
etc..  »  Aujourd'hui,  mes  enfants,  nous  allons  re- 
présenter le  même  son  par  trois  lettres  ;  qui  les 
trouverait?  —  Et  les  enfants,  qui  ont  appris  mé- 
thodiquement à  lire,  trouveront  œu.  Le  maître 
écrit,  bien  grand,  bien  gros,  au  tableau  noir,  œu, 
et  annonce  que  dans  tous  les  mots  qu'il  va  dicter, 
le  son  e  devra  être  représenté  par  ces  trois  lettres. 
Les  enfants  ont  leur  ardoise.  «  Quelles  lettres  faut- 
il  pour  écrire  œur ?  et  cœur,  sœur?,  pour  écrire 
œuf  q\  bœuf...  et  nœud?  »  (La  lettre  finale  ne  sau- 
rait être  trouvée,  il  faudra    donc  écrire    le  mot  en 
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entier  sur  le  tableau  avant  de  le  laisser  écrire  sur 
l'ardoise).  Les  mots  sont  écrits  un  à  un  par  les  en- 
fants, sur  l'ardoise;  un  signe,  les  ardoises  sont  le-' 
vées,  le  maître  vérifie  et  au  besoin  fait  rectifier. 
L'exercice  est  ensuite  reporté,  à  main  posée,  sur  le 
cahier  de  devoirs.  Le  lendemain,  ou  quelques  jours 
après,  ces  mêmes  mots  figurent  à  nouveau  dans  une 
petite  dictée,  non  plus  isolés,  mais  au  milieu  de 
petites  phrases. 

Ces  exercices  bien  gradués  permettraient  de 
faire  passer  en  revue,  en  un  an,  aux  enfants,  les 
principaux  groupements  de  lettres,  les  principales 
difficultés  orthographiques.  Ils  exigent  évidemment 
une  préparation  sérieuse,  des  recherches,  la  cons-i 
titution  d'un  carnet  spécial  ;  la  tache  des  maîtres 
peut  toutefois  se  trouver  bien  allégée  par  le  choix 
d'un  bon  journal  pédagogique  ou  de  bons  ouvrages 
de  français. 

tx^  Exej^cices  de  i^ocabulaire.  —  Sans  doute  leî 
exercices  de  vocabulaire  sont  surtout  des  exercice! 
de  préparation  à  la  composition  française,  toute- 
fois ils  peuvent  rendre  de  réels  services  au  point  de 
vue  de  l'enseignement  de  l'orthographe.  Les  mots, 
écrits  d'abord  sur  le  tableau,  placés  ensuite  dans 
des  phrases  à  leur  place  normale,  reproduits  enfin 
sur  le  cahier  de  devoirs,  s'imprimeront  nettement 
dans  la  mémoire  des  enfants  sous  leur  forme  cor- 
recte si,  en  même  temps  qu'on  attire  l'attention  sur 
leur  signification,  on  l'attire  aussi  sur  leur  ortho- 
graphe, si  au  besoin  on  les  fait  articuler,  épelcr. 
D'ailleurs  ces  mots  sont  généralement  groupés 
d'après  leur  formation  étymologique,  groupés  en 
famille  ;  c'est  le  préfixe,  la  terminaison,  la  racine 
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qui  est  identique,  ce  qu'il  faut  faire  remarquer,  ou 
qui  s'altère...  mais  d'une  manière  régulière,  ce 
qu'il  faut  aussi  faire  remarquer. 

5"  Dictée.  —  Au  cours  élémentaire,  comme  au 
cours  moyen  et  au  cours  supérieur,  la  dictée  conti- 
nue d'être  l'exercice  tout  spécial  d'orthographe. 
Nous  l'étudierons  à  part. 

Cours  Moyen  et  Supérieur.  —  Les  procédés  res- 
tent les  mêmes  dans  leur  ensemble.  Sans  doute  la 
copie  proprement  dite  disparaît,  mais  nous  ne  man- 
querons pas,  si  au  cours  de  nos  lectures,  nous  ren- 
controns quelques  mots  d'une  orthographe  parti- 
culièrement dilhcile,  d  attirer  sur  eux  l'attention  de 
nos  élèves,  de  les  leur  faire  écrire  sur  l'ardoise  ou 
au  tableau  noir. 

Les  exercices  spéciaux  d'orthographe  d'usage 
restent  indispensables.  Toutefois,  au  lieu  de  prendre 
toute  une  séance  d'une  demi-heure,  ce  qui  serait 
fastidieux,  ils  peuvent  ne  prendre  que  quelques 
minutes,  une  fois  ou  deux  par  semaine,  au  com- 
mencement de  la  dictée.  Ils  auront  surtout  pour  ob- 
jet l'étude  de  ce  que  l'on  pourrait  appeler  timide- 
ment les  règles  de  Vorthograplie  d'usage. 

J'en  donnerai  deux  exemples  : 

i"  Doublement  de  la  consonne  b  après  a,  ahh  ou 
ah.  J'écris  au  tableau  noir,  et  les  élèves  écrivent 
sur  leur  cahier  :  Ahbé,  abhesse,  abbaye,  sabbat, 
î'abbin  (est-il  besoin  de  dire  que  le  sens  de  ces 
mots  est  donné  ?);  dans  tous  les  autres  mots  la  con- 
sonne b  ne  se  double  pas  après  a.  —  Cette  règle 
devra  être  apprise  par  cœur  et  récitée  le  lendemain 
ou  le  surlendemain. 
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2"  Terminaison  ée  ou  é  dans  les  noms  féminins. 
—  J'écris  : 

a)  une  bouchée",  une  charret^'e,  une  poignée 
(contenance)  ; 

b)  une  arra6%  (une  troupe  armée),  une  crois^'e 
(fenêtre  croisée)  (participes-adjectifs  devenus 
noms  communs)  ; 

c)  bont^,  liberté,  égalité',  charité'  (noms  abs- 
traits). 

Généralement,  les  noms  féminins  ont  leur  termi- 
naison en  ée,  i^  quand  ils  indiquent  une  idée  de 
contenance  ;  2"  quand  ils  ont  été  formés  du  parti- 
cipe d'un  verbe  ;' ils  se  terminent  en  é,  quand  ce 
sont  des  noms  abstraits. 

Empressons-nous  d'ajouter  qu'il  n'y  a  pas  là  de 
règles  absolues,  mais  des  vérités  assez  générales 
pour  qu'il  soit  utile  de  les  enseigner  aux  enfants, 
auxquels  elles  rendront  de  précieux  services.  \ 

L'étude  du  vocabulaire,  au  cours  moyen  et  sur- 
tout au  cours  supérieur,  comprend  des  notions 
élémentaires  mais  bien  graduées  d  étymologie  : 
composition,  dérivation,  familles  de  mots,  étude 
des  homonymes,  des  synonymes.  Il  ne  saurait  y 
avoir  d'exercices  plus  utiles  pour  l'enseignement 
de  l'orthographe  d'usage. 

Enseignement  indirect.  —  Le  souci  de  l'ortho- 
graphe ne  doit  pas  être  une  obsession,  au  point  de 
nous  faire  perdre  de  vue  l'essentiel  de  notre  ensei- 
gnement. Il  serait  puéril  et  fâcheux  de  s'arrêter  à 
chaque  instant,  au  milieu  des  leçons  d'histoire  ou 
de  morale,  de  géographie  ou  de  sciences,  pour  faire 
écrire  ou  épeler  des  mots.  Toutefois,  avec  une  cer- 
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taine  réserve,  et  très  rapidement,  il  n'est  pas  mau- 
vais d'attirer  l'attention  des  enfants  sur  la  graphie 
des  mots  dont  ils  connaissent  parfaitement  le  sens, 
qu'il  s'agisse  de  termes  géographiques  ou  qu'il 
s'agisse  de  termes  scientifiques.  Il  me  paraîtrait 
regrettable  qu'un  enfant  du  cours  moyen  qui  saurait 
m'expliquer,  comme  il  le  devrait,  ce  que  c'est  que 
l'oxygène,  l'hydrogène,  l'azote,  ce  qu'on  entend 
par  phosphates  et  superphosphates,  me  décrire 
le  baromètre  et  le  thermomètre,  ne  pût,  à  l'occa- 
sion, écrire  convenablement  ces  mots. 

^*^Enseignement  de  l'orthographe  de  régies.  —  Pas 
i>Kis  que  l'orthographe  d'usage,  l'orthographe  de 
règles  ne  se  devine.  Elle  est  l'application  des  règles 
de  la  grammaire  ;  c'est  donc  par  un  enseignement 
méthodique,  clair  et  précis  de  la  grammaire,  accom- 
pagné d'exercices  bien  compris,  qu'on  l'apprendra 
aux  enfants.  Je  dois  reconnaître  d'ailleurs  que  cer- 
tains exercices  contribuent  sérieusement  à  cet  en- 
seionement. 

i"  La  leçon  de  lecture.  —  Dès  le  cours  prépara- 
toire, quand  les  enfants  commencent  à  lire,  il  faut 
non  seulement  attirer  leur  attention  sur  l'ortho- 
graphe mais  sur  les  variations  des  mots.  Les  règles 
les  plus  générales  :  \s  du  pluriel  des  noms  et  des 
adjectifs,  l'cmuetdu  féminin  ;  certaines  terminaisons 
de  verbes,  s  de  la  deuxième  personne  du  singulier, 
nt  de  la  troisième  personne  du  pluriel,  bien  d'autres 
choses  encore,  pourront  être  ainsi  apprises  par  l'ob- 
servation, sans  eflort,  beaucoup  plus  facilement  que 
par  des  leçons  spéciales  et  monotones  de  gram- 
maire. 

,  Bour.lIFNDnOMMF.  6 
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Au  cours  élémentaire  et  au  cours  moyen,  si  la 
lecture  ne  sert  plus  à  l'étude  des  règles  de  gram- 
maire pour  lesquelles  il  y  aura  des  leçons  spéciales, 
elle  pourra  servir,  au  besoin,  à  en  montrer  l'appli- 
cation. Les  exemples  que  l'on  trouvera  dans  un 
texte  suivi,  dans  une  phrase  complète,  auront  bien 
plus  de  valeur  que  ceux  qui  auront  servi  à  la 
leçon,  mots  isolés,  membres  de  phrase,  phrases 
tronquées,  par  cela  même  trop  souvent  inintelli- 
gibles. 

2^  Exercices  de  copie.  —  Il  est  bien  entendu  que 
les  exercices  de  copie,  dont  nous  avons  reconnu 
l'utilité  aux  cours  préparatoire  et  élémentaire,  se- 
ront expliqués  au  point  de  vue  grammatical  comme 
au  point  de  vue  de  l'orthographe  d'usage.  Il  est 
entendu  également  que  les  enfants  joueront  un  rôle 
actif  dans  cette  explication,  justifiant  eux-mêmes 
l'orthographe  des  mots  variables. 

3°  Dictée.  —  La  dictée,  bien  plus  encore  que 
l'exercice  de  copie,  permet  de  s'assurer  que  l'enfant 
est  capable  d'appliquer  les  règles  qu'on  lui  a  en- 
seignées. Nous  reviendrons  sur  cet  exercice. 

4^'  Grammaire.  —  Quelle  que  soit  l'utilité  des 
différents  exercices  précédents,  il  n'en  reste  pas 
moins  que  c'est  par  des  leçons  spéciales  de  gram- 
maire, suivies  d'exercices  d'application  bien  choi- 
sis, qu'on  enseignera  aux  enfants  l'orthographe  de 
règles.  Ce  que  nous  avons  dit  plus  haut  au  sujet 
de  cet  enseignement,  nous  dispense  d'insister  à  nou- 
veau. 

Qu'il  me  suffise  de  signaler  l'avantage  qu'il  y  au- 
rait, quand  une  règle  importante  vient  d'être  étu- 
diée et  qu'il  s'agit  de  s'assurer  que  les  enfants  peu- 
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vent  l'appliquer,  ii  substituer  à  un  texte  suivi 
comme  exercice  d'orthographe,  une  série  de  phra- 
ses détachées,  bien  choisies  d'ailleurs,  et  renfer- 
mant toutes  une  application  de  cette  règle. 

5"  Exercices  de  conjui^aison.  —  Je  ne  reviendrai 
pas  non  plus  sur  les  exercices  de  conjugaison,  si 
précieux  au  point  de  vue  de  l'orthographe,  puis- 
qu'ils ont  en  partie  pour  but  d'apprendre  aux  en- 
fants les  formes  multiples  des  verbes.  Cela  a  été 
étudié  déjà  et  assez  longuement. 

Je  signalerai  toutefois  l'utilité,  au  cours  prépara- 
toire et  au  cours  élémentaire,  de  petits  exercices 
d  orthographe,  de  petites  dictées,  auxquels  les 
exercices  de  conjugaison  peuvent  donner  lieu.  L'en- 
fant a  étudié  le  Présent  de  l'Indicatif  du  verbe 
a^oir  ;  il  a  conjugué,  il  a  écrit  au  tableau  noir  et 
sur  son  cahier  : 

Maintenant  j'ai  un  cahier ^ 
—  tu  as  un  Vwre, 


Il  sait  tout  cela,  mais  il  le  sait  dans  un  ordre  in- 
variable, déterminé  ;  il  faut  s'assurer  qu'il  le  sait 
réellement.  Nous  formerons  donc  avec  ces  formes 
verbales  et  avec  des  mots  étudiés  dans  un  de  nos 
derniers  exercices  de  vocabulaire,  de  petites  phra- 
ses que  nous  dictons  :  Tu  as  une  sœur,  Paul  a  un 
bœuf,  j'ai  un  (vuf...^  etc. 

Je  n'hésiterais  pas  à  faire  faire  quelques  exer- 
cices du  m(*mc  genre  aux  autres  cours,  lojsque 
nous  étudierions  les  formes  les  plus  diUiciles,  les 
verbes  irréffuliers. 

6"  Analyse.  —  En  montrant  les  relations  des  dif- 
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férents  mots  de  la  phrase,  l'analyse  grammaticale, 
comme  l'analyse  logique,  est  un  excellent  exercice  de 
préparation  à  la  composition  française,  nous  l'avons 
dit,  mais  elle  est  aussi  un  excellent  exercice 
d'orthographe,  car  elle  oblige  les  enlants  à  justifier 
l'orthographe  de  tous  les  mots  variables.  Par  cela 
même  qu'ils  indiquent  la  fonction  de  certains  mots, 
ils  expliquent  l'orthographe  de  certains  autres;  par 
cela  môme  que  tel  nom,  qui  est  sujet  d'un  verbe, 
est  au  pluriel,  le  verbe  est  au  pluriel  ;  par  cela 
même  que,  dans  la  phrase  :  Les  roses  que  nous  avons 
cueillies  sont  fanées,  le  pronom  que  (mis  pour 
roses^  est  du  féminin  pluriel,  le  participe  passé 
a^ons  cueillies,  qui  est  placé  après  et  dont  il  est  le 
complément  direct,  devra  s'accorder. 

La  dictée.  —  Nous  nous  sommes  efforcé  de  mon- 
trer que  la  dictée  n'était  certes  pas  le  seul  exercice  i 
propre  à  l'enseignement  de    l'orthographe  d'usage 
et  de  l'orthographe  de  règles  ;  elle  n'en   reste  pas 
moins,    si  elle  est  bien  comprise,  le    plus  efficace, 
celui  qui  est  le  mieux  à  la  portée  de  la  moyenne  de  \ 
nos  maîtres  et  de  nos  maîtresses.    Elle  contribuera 
d'ailleurs  à  l'enseignement  général  du  français,  elle 
pourra  contribuer,  comme  la  lecture   expliquée,   à 
éveiller  dans  une  certaine  mesure    le  sens  littéraire 
de  nos  enfants,  à  la  condition  que  les  textes  serontj 
bien  choisis,  parfaits  de  forme,  qu'ils  exprimeroni 
des  idées  généreuses,...  tout  en  restant  toutefois  àj 
la  portée  de  nos  élèves,  —  et  qu'ils  seront   sérieu-l 
sèment  expliqués. 

Comment  donc  cet  exercice  a-t-il  pu  être  si  criti- 
qué ?  Nous    l'avons   dit.  Ce  que  l'on    a   condamné,] 
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ce  que  1  on  conclainne,  c'est  moins  1  instrument  que 
la  manière  dont  on  s'en  sert. 

La  dictée  de  contrôle.  —  On  ne  considérait  autre- 
fois, et  certains  mailrcs  ne  considèrent  encore 
aujourd'hui  la  dictée  que  comme  un  moyen  de  con- 
trôle. 

On  constate  qu'un  enfant  n'a  qu'une  ou  deux 
fautes  dans  sa  dictée,  tandis  que  son  camarade  en 
a  dix  ou  douze,  que  l'un  est  fort  en  orthographe, 
tandis  que  l'autre  est  faible.  Mais  en  quoi  cette 
constatation,  qu'il  est  bon  de  faire  de  temps  en 
temps,  comme  exercice  de  composition,  pour  voir 
où  en  sont  les  élèves,  à  la  veille  surtout  des  con- 
cours et  examens,  en  quoi,  je  le  répète,  cette  consta- 
tation peut-elle  être  utile  au  point  de  vue  qui  seul 
nous  préoccupe,  l'enseignement  de  l'orthographe? 
Paul  a  fait  dix  fautes  dans  sa  dictée,  c'est  pitoya- 
ble ;  avons-nous,  au  moins,  l'espérance,  qu'il  ne 
refera  pas  les  mêmes  fautes  ?  Nous  avons  prouvé 
qu'il  y  a  tout  lieu  de  craindre,  au  contraire,  qu'il  ne 
retombe  dans  les  mômes  erreurs. 

La  dictée  comme  moyen  d'enseignement.  —  La 
dictée  de  contrôle  ne  saurait  être  qu  un  exercice 
exceptionnel  ;  on  ne  contrôle  pas  tous  les  jours  le 
savoir  de  ses  élèves.  La  dictée  qui  servira  à  l'ensei- 
gnement de  l'orthographe,  la  dictée  de  tous  les 
jours  aura  dos  caractères  bien  différents.  Quels 
que  soient  les  procédés  adoptés,  et  nous  montre- 
rons qu'ils  sont  nombreux,  elle  ne  tendra  pas  de 
pièges  aux  enfants,  elle  s'efforcera  de  leur  appren- 
dre ce  qu'ils  ignorent.  C  est  dire  qu'elle  ne  les  obli- 
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géra  pas  à  écrire  des  mots  qu'ils  n'ont  jamais  lus, 
jamais  écrits,  à  appliquer  des  règles  qu'ils  n'ont 
pas  étudiées.  Elle  sera  d'ailleurs  toujours  précédée 
d'une  lecture  du  texte  et  d'explications  qui  porte- 
ront non  seulement  sur  le  sens  mais  surtout  sur 
l'orthographe. 

Nous  étudierons  les  principaux  procédés  employés 
en  nous  plaçant  de  préférence  au  cours  élémen- 
taire. 

T°  Procédé  du  tableau  noir.  — Un  enfant  est  au 
tableau  noir,  les  autres,  à  leur  place,  écrivent  di- 
rectement sur  leur  cahier.  Le  maître  dicte,  les  en- 
fants écrivent.  La  dictée  finie,  on  corrige  le  texte 
qui  est  au  tableau  et  les  enfants  rectifient.  L'avan- 
tage de  ce  procédé  est  de  placer  le  texte  à  corri- 
ger sous  les  yeux  de  tous  les  élèves  et  de  pouvoir, 
par  cela  même,  les  associer  tous  à  cette  cor- 
rection. 

Il  n'en  présente  pas  moins  des  inconvénients  si 
graves,  que  je  serais  heureux  de  le  voir  disparaî- 
tre entièrement  de  nos  écoles  où  il  est  malheureu- 
sement trop  répandu  ;  il  est  en  effet  si  commode. 
Et  d'abord  c'est  toujours  cette  conception  erronée 
que  l'orthographe  doit  s'apprendre  en  corrigeant 
des  fautes,  alors  qu'elle  ne  s'apprend  réellement 
qu'en  prévenant  ces  fautes.  L'enfant  qui  est  au  ta- 
bleau noir  n'est  pas  impeccable,  naturellement;  il 
fait  des  fautes  qu'on  prend  bien  garde  de  faire  dis- 
paraître puisqu'on  supprimerait  ainsi  l'essentiel  de 
l'exercice,  la  correction  ;  ses  petits  camarades,  au 
moins  les  plus  faibles,  ceux-là  mêmes  qui  ont  le 
plus  à  apprendre,  copient  ce  qu'il  écrit,  les  meil- 
leurs se  laissent  parfois  surprendre  aussi.  Ainsi,  ces 
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pauvres  enfants  voient  donc  s'étaler  sur  le  tableau 
noir,  pendant  dix  minutes,  un  quart  d  heure,  des 
mots  mal  orthographiés  ;  ils  les  copient  ;  pense-t-on 
franchement  que  ce  soit  le  moyen  de  leur  appren- 
dre à  écrire  ces  mots  !  Des  imaofes,  des  souvenirs 
graphiques  incorrects  que  la  correction  ne  fera  pas 
disparaître,  voilà  ce  que  crée  ce  genre  d'exer- 
cice. 

Une  observation  en  passant.  Certains  maîtres, 
sous  prétexte  de  diminuer  les  difficultés  et  de  faci- 
liter la  tache  de  leurs  élèves,  n'hésitent  pas,  quand 
ils  dictent  un  exercice  d'orthographe,  à  altérer 
complètement  la  prononciation  des  mots,  pronon- 
çant les  lettres  muettes,  accentuant  les  syllabes 
atones,  prenant  et  faisant  prendre  à  leurs  élèves 
de  détestables  habitudes.  Ils  prononcent  le  rcs- 
pcc-ty  il  faut  aimcî'Ç^re)  ses pai-cn-ts,  ](t  jou-e-j-ai  ... 
Ils  créent  ainsi  une  langue  artificielle  et  barbare, 
et  «  pour  apprendre  à  bien  écrire,  ils  apprennent 
à  mal  parler.  »  A  un  examen  du  brevet,  certains 
candidats  avaient  écrit  Dans  le  fourni  pour  Dans 
le  fournil.  Un  examinateur,  assez  vivement,  «  Mais 
comment  avcz-vous  prononcé  le  mot?  -  Comme  il 
faut  le  prononcer.  —  Soit,  mais  nous...  —  C'est  vrai, 
je  devais  dire:  La  servante  dormait  dans  son  litte. 
Un  grand  h  mit  te  réveilla .  Un  rat  te  s'était  introduit 
dans  le  fournille^  un  cliatte  le  poursuivait  et  venait 
de  renverser  un  potte.  » 

2"  Autre  procédé  du  tableau  noir.  —  Pendant  la 
récréation,  le  maître  écrit  ou  fait  écrire  au  tableau 
noir,  par  un  élève  du  premier  cours,  le  texte  de  la 
dictée,  texte  toujours  bien  court.  Il  est  dissimulé 
jusqn  il  l'heure  de  l'exercice,  non  pas  qu'il  y  ait  in- 
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convénient  au  point  de  vue  de  notre  enseignement 
à  ce  qu'il  reste  longtemps  sous  les  yeux  de  nos  élè- 
ves, mais  parce  qu'il  pourrait  les  distraire  des  au- 
tres leçons.  Au  moment  de  la  leçon,  il  est  décou- 
vert, lu  collectivement  par  les  enfants,  en  exigeant 
une  articulation  bien  nette  des  mots  les  plus  diffi- 
ciles. Ce  texte  est  ensuite  expliqué,  surtout  au  point 
de  vue  de  l'orthographe  ;  on  attire  l'attention  sur 
les  mots  qu'il  importe  de  mettre  en  évidence,  on  les 
fait  épeler,  on  fait  justifier  l'orthographe  des  mots 
variables;  c'est  là  un  exercice  éminemment  vivant, 
les  enfants  jouent  un  rôle  actif,  le  maître  les  sti- 
mule, pique  leur  amour-propre  :  «  Allons,  Pierre, 
vous  qui  êtes  parfois  un  peu  étourdi,  regardez  bien 
ce  mot,  tournez  le  dos  au  tableau,  épelez-lc..., 
voilà  qui  est  bien,  vous  êtes  un  brave  petit  homme 
et  je  suis  bien  sûr  que  vous  allez  faire  cette  dictée 
sans  aucune  faute.  »  Le  tableau  est  retourné  ou  re- 
couvert d'un  voile,  on  dicte  lentement,  puis  le  texte 
est  de  nouveau  remis  sous  les  yeux  des  enfants 
pour  qu'ils  rectifient.  Le  maître  passe  dans  les  ta- 
bles, vérifie,  il  s'aperçoit  qu'il  y  avait  lieu  d'insis- 
ter encore  pour  tel  élève,  il  en  fait  son  profit.  Pe- 
tit à  petit,  il  est  heureux  de  constater  une  attention 
plus  réelle,  une  application  de  bon  augure,  de  réels 
progrès. 

Ce  procédé  est  sans  contredit  bien  supérieur  au 
précédent  ;  il  est  bien  près  d'être  parfait.  Aussi, 
n'hésiterais-je  pas  à  le  recommander,  surtout  dans 
les  écoles  à  un  seul  maître  :  après  les  explications, 
l'instituteur  peut  charger  un  enfant  du  premier 
cours  de  dicter  le  texte. 

3"  Procédé  personnel.   —  Le  seul   reproche    qui 
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puisse  lui  être  fait,  c'est  de  ne  pas  exiger  tout  à  fait 
assez  (l'efrorts  des  enfants,  d'être  trop  voisin  de  la 
copie.  Je  recommanderai  donc,  et  surtout  dans  les 
écoles  à  plusieurs  classes,  un  procédé  que  j'ai  ex- 
périmenté, dont  j'ai  vu  tirer  de  réels  profits,  pro- 
cédé qui  tout  en  ayant  l'avantage,  comme  le  précé- 
dent, de  prévenir  les  fautes,  fait  appel  à  Teffort 
personnel,  provoque  et  soutient  l'attention,  exerce 
la  réflexion  et  le  jugement  de  l'enfant. 

Le  texte,  toujours  court  —  et  j'insiste  là-dessus  — 
est  lu  et  expliqué  rapidement  au  point  de  vue  du 
sens.  Cela  fait,  le  maître  dicte  et  les  élèves  écrivent 
directement  sur  le  cahier  ou  sur  l'ardoise  (dans  ce 
cas  ils  reporteraient  ensuite  l'exercice  sur  leur  ca- 
hier); le  maître  circule  d'ailleurs  dans  les  tables,  il 
connaît  ses  élèves,  Tétourderie  de  Pierre,  le  peu 
de  mémoire  de  Paul,  il  sait  quels  sont  ceux  qu'il  faut 
surveiller  davantage.  H  dicte,  mais  lentement,  s'arrê- 
tant  à  chaque  mot  et  ne  permettant  à  ses  élèves 
d'écrire  que  lorsqu'il  s'est  assuré  qu'ils  peuvent 
écrire  correctement. 

11  s'agit  d'orthographe  d'usage.  Tantôt  il  ren- 
contre des  mots  simples,  ne  présentant  aucune  dif- 
ficulté :  ((  Il  n'y  a  pas  à  insister,  tout  le  monde 
sait  écrire  ce  mot.  —  Oui,  Monsieur.  »  Il  rencontre 
des  mots  comme  marcJiand,  abus,  etc  ;  il  fait  trou- 
ver la  consonne  finale  par  dérivation.  Ce  sont  des 
mots  qui  ont  déjà  été  vus  dans  une  dictée  précé- 
dente, dans  la  leçon  de  lecture  de  la  veille,  dans  un 
exercice  de  vocal^ulaire  :  «  Paul  se  rappelle-t-il  com- 
ment s'écrit  ce  mot?  Epelez-le.  »  Si  Paul  ne  se 
rappelait  pas,  les  mains  se  tendraient  en  masse,  on 
épellcrait,   on    écrirait  au  besoin  au  tableau   noir. 
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S'il  s'agissait  enfin  de  mots  nouveaux,  présentant 
quelques  dinTicultés,  on  les  écrirait  au  tableau  noir, 
on  les  ferait  lire,  épeler  et  cpeler  encore;  les  mots 
effacés,  on  les  dicterait,  les  enfants  les  écriraient 
une  fois,  deux  fois,  trois  fois  de  suite. 

Le  maître  s'arrête  également  devant  les  mots 
variables.  «  Attention  !  Qu'est-ce  que  ce  mot 
Pierre  ?  —  Un  verbe.  Monsieur.  —  Alors  que  faut- 
il  chercher?  —  Son  sujet.  —  Faites  la  question.  — 
...  Le  sujet  est  au  pluriel...  donc...  »  ;  pas  un  mot 
de  plus,  le  maître  doit  tenir  les  esprits  en  éveil,  les 
obliger  à  faire  à  haute  voix  le  raisonnement  qu'ils 
devraient  faire  mentalement,  mais  qu'ils  oublieraient 
de  faire  souvent...,  il  doit  susciter  l'effort,  non  pas 
le  supprimer. 

Mais  que  deviendra  la  correction  après  un  exer- 
cice ainsi  conduit.  Notre  rêve  serait  qu'elle  fût 
inutile.  Nous  connaissons  trop  la  nature  de  l'enfant 
pour  espérer  qu'il  soit  possible  d'obtenir  d'emblée 
ce  résultat  ;  ce  sera  le  but  vers  lequel  il  faudra 
tendre.  Quoi  qu'il  en  soit,  si  le  nombre  des  élèves 
n'est  pas  trop  considérable,  le  maître,  en  circulant 
dans  les  tables,  aura  vite  fait  de  relever  les  quel- 
ques fautes  qui  auront  échappé  à  ses  élèves  ;  si  la 
classe  est  nombreuse,  il  pourra  être  utile  de  revenir 
sur  les  quelques  mots  les  plus  difficiles  et  de  les 
faire  épeler  à  nouveau.  Le  mieux  ce  serait  de  pou- 
voir en  ce  moment  mettre  le  texte  de  la  dictée 
sous  les  yeux  des  enfants  :  ce  texte  aurait  pu  être 
écrit  préalablement  au  tableau  noir  comme  dans  le 
procédé  précédent.  Quel  que  soit  d'ailleurs  le  moyen 
employé  pour  relever  les  fautes  de  nos  élèves,  il 
importe,  si  l'on  veut  qu'il  y  ait  réellement  correc- 


I 


ENSEIGNEMENT    DE    L  ORTHOGRAPHE  QI 

tion  —  et  s'il  s'agit  de  fautes  contre  l'usage  —  de 
faire  écrire  les  mots  corrigés  plusieurs  et  plusieurs 
fois,  de  telle  façon  que  les  impressions  visuelles  et 
graphiques  correctes  détruisent  les  impressions 
primitives.  11  est  bien  entendu  que  nous  bannissons 
radicalement  V échange  des  cahiers. 

«  L'échange  des  cahiers  est  très  mauvais,  l'en- 
fant troublant  toutes  ses  impressions  par  la  vue 
des  fautes  inattendues  du  voisin  qui  achèvent  de  ren- 
dre incohérents  ses  souvenirs.  —  M"*  Troufleau*.  » 

J'estime  qu  il  serait  facile  d'emplover  le  même 
procédé  au  cours  moven  et  supérieur.  Sans  doute, 
il  y  aurait  à  s'arrêter  bien  moins  fréquemment, 
mais,  même  avec  des  élèves  déjà  forts,  même  avec 
des  candidats  au  brevet  élémentaire,  je  pense 
qu'il  y  aurait  folie  à  laisser  écrire  d'emblée,  au 
hasard,  un  mot  qui  ne  serait  pas  connu  et  dont 
l'orthographe  serait diilîcile,  de  laisser  passer  cer- 
taines difficultés  grammaticales  sans  les  souligner, 
sans  provoquer  la  réflexion.  Que  l'attention  soit 
constamment  en  éveil,  qu'en  aucun  moment  l'exer- 
cice ne  devienne  machinal. 

V  Dictée  tirée  du  lii^re  de  lecture.  —  Procédé  ex- 
cellent qui  consiste  à  choisir  comme  texte  de  la 
dictée  un  passage  qui  a  été  lu  le  matin  ou  la  veille 
et  qu'on  a  d'ailleurs  signalé  aux  enfants,  ou  qui 
consiste  à  leur  faire  étudier  auparavant,  et  en  de- 
hors des  heures  de  classe,  le  texte  qui  leur  sera 
dicté.  Ce  procédé  peut  d'ailleurs  se  combiner  avec 
le  précédent.  Il  est  bon  de  les  employer  alternati- 
vement. 

I.  Revue  pédagogique. 
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Quel  que  soit  d'ailleurs  celui  de  ces  derniers 
procédés  auquel  nous  donnions  nos  préférences,  il 
est  facile  de  constater  qu'ils  sont  diamétralement 
opposés  aux  procédés  d'antan  ;  on  eût  regretté  que 
les  enfants  n'eussent  pas  de  fautes  dans  leurs  dic- 
tées, nous  désirons  qu'ils  n'en  fassent  aucune  ;  on 
se  préoccupait  surtout  de  l'exercice  de  correction, 
nous  voudrions  qu'il  fût  inutile. 

Si  je  ne  me  leurre,  la  dictée  ainsi  comprise,  ou- 
tre qu'elle  sera  un  puissant  auxiliaire  pour  l'ensei- 
gnement général  du  français,  permettra  de  rapides 
et  durables  progrès  en  orthographe.  En  provoquant 
les  efforts  personnels,  en  tenant  constamment  l'at- 
tention en  éveil,  en  faisant  à  chaque  instant  appel 
au  jugement,  à  la  réflexion  de  l'enfant,  elle  sera  un 
excellent  instrument  de  culture  des  facultés,  un  pré- 
cieux instrument  d'éducation. 

Maîtres  et  maîtresses  devront  d'ailleurs  se  préoc- 
cuper de  l'orthographe  dans  tous  les  devoirs  de 
leurs  élèves.  Il  est  étrange  que  des  enfants,  qui 
font  des  dictées  assez  convenablement,  émaillent 
de  fautes  les  plus  grossières  devoirs  de  composi- 
tion française,  devoirs  d'arithmétique,  etc. 

Si  nous  enseignons  l'orthographe  à  nos  élèves, 
ce  n'est  pas,  comme  ils  le  croient  et  comme  cer- 
tains maîtres  semblent  le  croire,  pour  qu'ils  fas- 
sent des  dictées  sans  fautes,  mais  bien  pour  qu'ils 
la  mettent  dans  tous  leurs  devoirs.  Il  est  donc  in- 
dispensable de  se  montrer  sévère  pour  toutes  ces 
fautes  qui,  je  le  répète,  déparent  les  meilleurs  de- 
voirs, et  qui  ne  sont  dues  qu'à  l'étourderie,  à  l'inat- 
tention. 

Efforçons-nous  d'obtenir  de  bonne  heure  de  nos 
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(lèves  un  travail  sérieux,  de  les  convaincre  qu'il  y 
;i.  quelle  que  soit  la  tache  imposée,  une  réelle  lai- 
deur morale  à  ne  s'y  pas  consacrer  tout  entier,  à 
s  en  débariasser  comme  d'un  lardeau  encombrant, 
à  saboter  la  besogne,  que  seul  est  estimable  l'élève 
consciencieux  qui  fait  allègrement  sa  tâche  journa- 
lière. 


Il 
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DE  LA  LECTURE  EXPLIQUÉE 

ET  DE  LA  RÉCITATION 


Ce  qu'il  faut  entendre  par  lecture  expliquée  à 
lêcole  primaire.  —  Nous  avons  peine,  en  France,  à 
nous  tenir  dans  un  juste  milieu;  naturellement 
outranciers.  nous  tombons  trop  tacilement  d'un  dé- 
faut dans  le  détaut  contraire.  Aussi,  c  est  toujours 
avec  une  certaine  prudence  que  nous  nous  attaquons 
aux  procédés,  aux  méthodes  pédagogiques  les  plus 
condamnables,  par  crainte  de  voir  les  maîties,  par 
une  réaction  excessive,  adopter  des  méthodes  et 
des  procédés  tout  difîerents,  sans  doute,  mais  tout 
aussi  répréhensibles.  Ce  que  nous  avons  dit  au  su- 
jet de  la  grammaire,  de  lanalyse  et  de  la  conju- 
gaison, de  la  dictée,  pourrait  se  répéter  à  l'occa- 
sion de  la  lecture.  Parce  qu'on  amené  une  campagne 
énergique  et  nécessaire  contre  un  enseignement 
inintelliçrent  de  la  oframmaire.  contre  Uabus  îles  lonofs 
et  monotones  exercices  d  analvse,  de  coniuoaison 
et  d'orthographe,  certains  maîtres  en  sont  arrivés 
à  supprimer  tout  cela  comme  inutile,  à  supprimer 
en  somme  l'enseignement  ilu  Irançais  presque  en- 
tièrement. Parce  que  nous  condamnons   l'ancienne 
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leçon  de  lecture  dans  laquelle  aucune  place  n'était 
tuite  aux  explications,  on  serait  tenté,  dans  certaines 
écoles  de  supprimer  ou  à  peu  près  la  lecture. 

Nous  ne  pouvons  cependant  pas  ne  pas  rappeler 
combien  étaient  pénibles  ces  interminables  séances 
ilans  lesquelles,  1  un  après  1  autre,  —  car  tous  de- 
vaient lire  à  chaque  leçon  — vingt,  trente,  quarante 
élèves  lisaient  d'un  air  ennuyé  la  même  page  ou  des 
pages  successives,  combien  elles  étaient  ennuyeuses 
jjour  des  enfants  qu  aucune  interrogation  ne  tenait 
en  éveil,  qu  aucune  explication  n'intéressait.  La  lec- 
ture était  un  exercice  purement  machinal,  indi- 
_'Ste,  sans  profit  aucun  pour  l'intelligence,  pro- 
pre seulement  à  donner  le  dégoût  du  livre.  «  Quand 
l<*s  enfants,  après  la  sortie  de  l'école,  désaprennent 
1  usage  du  livre,  c  est  qu  ils  n'ont  appris  à  l'école  que 
la  lecture  machinale  et  non  la  lecture  intellioente. 
—  Rousselot.  » 

Nous  avons  donc  eu  raison  de  réagir  contre  cette 
façon  de  procéder,  d'allirmer  qu'il  n'y  a  de  lecture 
utile  que  celle  qui  est  comprise  par  les  élèves,  que 
celle,  par  conséquent,  qui  est  expliquée  par  le 
maître.  Mais  qu'on  prenne  garde  de  tomber  d'un 
défaut  dans  le  défaut  contraire  et,  sous  prétexte 
d'explications,  de  supprimer  la  lecture.  11  nous  est 
arrivé  d'assister  à  certaines  leçons, —  bien  mal  ap- 
pelées leçons  de  lecture  puisque  ce  n'est  qu'en 
dernier  lieu  et  pendant  quelques  minutes  qu'on  a 
soni^é  à  faire  lire  les  élèves,  une  ou  deux  lignes  à 
Pierre,  autant  à  Paul  et  à  Louis  —  qui  n'ont  été 
qu'un  long  et  fastidieux  bavardage  à  l'occasion  d'un 
texte.  Ce  texte  était  noyé  sous  un  torrent  d'expli- 
cations diffuses,   désordonnées,  indigestes  ;  il   ser- 
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vait  parfois  de  prétexte  à  une  leçon  de  choses  sans  ; 

choses,   donnait   lieu   aux  plus   étonnantes   digres-  \ 

sions  sur  les  sujets  les  plus  divers  :    histoire,  géo-  i 
graphie,    grammaire,    etc.    On    expliquait    ce    qui 

n'avait  pas  besoin  d'être  expliqué,  ce  qui  était  aussi  ^ 

clair  pour  les    enfants    que   pour  nous.    Il  va  sans  ) 

dire  qu'après    ces    copieuses    explications    l'enfant  j 

était  tout  à  fait  incapable  de  rappeler  ce  qu'il  avait  ' 

lu  ou  ce  qui  avait  été  lu.  • 

Ce  que  nous  demandons,  c'est  que  l'enfant  com-  j 
prenne  ce  qu'il    lit,    qu  il  lise  d'une   façon   intelli- 
gente,   mais  qu'il  lise  ;    ce    que    nous    demandons 
aussi,  c'est   qu'on  lui  donne  le  goût,   la  passion  de 
la  lecture. 

A  l'école  primaire  élémentaire,  la  leçon  de  lec- 
ture expliquée  ne  saurait  donc  être  une  leçon  acci-  • 
dentelle  ou  une  leçon  spéciale,  réservée  à  l'explica-  -j 
tien  des  auteurs  français  ;  ce  sera  la  leçon  de  lecture  > 
de  chaque  jour,  leçon  qui  sera  divisée  en  deux  ji 
parties  :  l'une,  la  plus  importante,  réservée  à  l'en-  t 
seignement  propre  de  la  lecture,  l'autre,  réservée  ' 
aux  explications  du  texte.  j 

^. 

La  lecture  expliquée  est  un  exercice  de  français.  ; 

—  L'importance  de  la  lecture  expliquée  est  assez  ; 

grande   pour    qu'il    soit    dangereux    de    l'exagérer  > 

encore,  pour  qu'on  songe  à  lui  demander  ce  qu'elle  ^ 

ne  saurait  donner,  j'entends  pour  qu'on   prétende  J 

en  faire  un  moyen    d'acquisition  de  connaissances  î 

variées,  pour  qu'on  la  mette  au  service  des  autres  ^ 
matières    d'enseignement.    C'est   le    travers    dans 

lequel    on    tombe    nécessairement,   quand    on    met  / 
entre  les   mains   des  enfants  des  ouvrages   de  lec- 
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tiire  qui  ont  la  prétention  d'être  de  petites  ency- 
clopédies primaires.  Avec  ces  sortes  d'ouvrages,  on 
fait  de  tout  sous  prétexte  de  lecture  ;  à  l'occasion 
de  la  lecture,  on  fait  de  l'histoire,  de  la  géographie, 
de  l'aorriculture,  de  l'industrie...  des  leçons  de 
choses  !!  Nous  ne  saurions  nous  élever  avec  assez 
de  force  contre  une  prétention  si  funeste,  si  préju- 
diciable aux  progrès  des  enfants  en  français. 

On  lait  de  tout,  excepté  de  ce  qu'il  faut  faire; 
on  fait  lire  des  pauvretés,  on  fait  lire  de  longues 
pactes  sur  la  culture  de  l'arbre  à  thé,  sur  la  prépa- 
ration de  sa  feuille,  sur  la  fabrication  de  la  bougie 
et  du  verre,  et  on  délaissera  les  belles  pages  de 
notre  littérature  nationale,  et  les  enfants  quitte- 
ront l'école  sans  même  connaître  le  nom  de  tant 
d'illustres  écrivains  qui  ont  donné  et  qui  donnent  à 
la  France  la  plus  pure,  la  plus  indiscutable,  la  plus 
durable  de  ses  gloires. 

Cette  méthode  pouvait  se  justifier  encore  alors 
que  les  programmes  étaient  restreints  ;  la  lecture 
permettait  de  donner  aux  enfants  quelques  aperçus 
sur  les  matières  qui  n'avaient  pas  encore  obtenu 
droit  de  cité  à  l'école.  iNIais  aujourd'hui  que  toutes 
les  matières  indispensables  sont  enseignées  régu- 
lièrement dans  nos  classes,  aujourd'hui  qu'il  y  a 
temps  pour  tout  et  qu'il  y  a  place  à  l'emploi  du 
temps  pour  la  géographie,  l'histoire,  l'instruction 
civique,  les  sciences...  et  les  leçons  de  choses, 
c'est  bien  le  moins  que  l'heure  réservée  à  la  lec- 
ture soit  réellement  consacrée  à  la  lecture  expli- 
quée, c'est-à-dire  à  un  exercice  de  français. 

Ceci  ne  veut  pas  dire,  bien  entendu,  que  nous 
songions   à    condamner   l'usage    de    lectures    bien 

BOUCHENDHOMME.  •J 


gS  DE  l'enseignement  du   français 

choisies  dans  l'enseignement  des  différentes  ma- 
tières du  programme.  Je  suis  le  premier  à  recon- 
naître leur  utilité  et  à  recommander  aux  maîtres  de 
faire  suivre,  toutes  les  fois  qu'ils  le  pourront,  leurs 
leçons  de  géographie  et  d'histoire,  voire  de  sciences, 
d'une  lecture  bien  appropriée.  Tous  les  bons  ou- 
vrages actuels,  à  coté  du  texte  à  apprendre,  des 
résumés,  contiennent  quelques  passages  intéres- 
sants et  propres  à  rendre  plus  claires  et  plus 
attrayantes  les  explications  du  maître.  C'est  par- 
fait. 

Bien  entendu  encore,  nous  réclamons  qu'on  fasse 
place,  dans  nos  livres  de  lecture,  à  quelques  pages 
réellement  belles,  empruntées  à  nos  grands  histo- 
riens, à  ceux  de  nos  géographes  et  de  nos  savants 
qui  ont  su  être  aussi  de  grands  écrivains.  Quelques 
extraits  de  Michelet,  de  Thiers  ou  d'Augustin 
Thierry,  telles  descriptions  d'Elisée  Reclus  ou  de 
Taine,  tels  passages  de  BufPon,  de  Claude  Bernard, 
de  ce  modeste  et  grand  entomologiste  qui  a  su  être 
aussi  un  grand  poète,  J.-H.  Fabre,  seront  toujours 
à  leur  place  dans  nos  recueils  de  morceaux  choisis, 
à  côté  des  plus  belles  pages  de  nos  grands  mora- 
listes, de  nos  illustres  romanciers  et  de  nos  poètes 
les  plus  célèbres. 

Mais  il  n'en  reste  pas  moins  que  la  leçon  de  lec- 
ture, même  quand  le  texte  'est  emprunté  à  un  his- 
torien ou  à  un  savant,  est  et  doit  rester  exclusive- 
ment un  exercice  de  français,  le  premier,  le  plus 
important  des  exercices  de  français. 

La  lecture  expliquée  ne  saurait  se  substituer  aux 
autres  exercices  de  français.  —  Gardons-nous  tou- 
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tefois  d'une  nouvelle  exagération  ;  que  la  valeur  de 
la  lecture  expliquée  au  point  de  vue  bien  spécial 
de  l'enseignement  de  la  langue  ne  nous  fasse  pas 
croire  cependant  qu'elle  pourrait,  à  elle  seule, 
suflire  à  cet  enseignement.  C'est  une  opinion  qui 
a  été  éloquemment  détendue,  mais  qui  n'a,  jusqu'à 
ce  jour,  été  acceptée  que  par  bien  peu  de  maîtres, 
qui,  d'ailleurs,  paraissent  hésiter  à  la  mettre  en 
pratique. 

Plus  de  ces  longues  et  machinales  dictées,  qui 
prennent  tant  de  temps  et  pour  un  si  maigre  profit, 
nous  dit-on  ;  c'est  par  la  lecture  expliquée  qu'on 
apprendra  l'orthographe.  Plus  de  monotones,  froides 
et  abstraites  leçons  de  grammaire  :  «  on  doit 
apprendre  la  grammaire  par  la  langue,  non  la 
langue  par  la  grammaire  »  ;  c'est  dans  les  textes 
que  nous  expliquons  que  nous  rencontrerons  les 
meilleurs  exemples  des  règles  que  nous  devons 
enseigner.  Plus  de  fastidieux  exercices  de  vocabu- 
laire ;  c'est  dans  le  corps  même  de  la  phrase  qu'il 
faut  saisir  le  mot,  c  est  là  c[u'il  a  toute  sa  valeur, 
c'est  là  qu'il  faut  en  chercher  la  claire,  précise  et 
pleine  signification.  Plus  de  ces  ingrats  exercices 
de  composition  française  surtout,  vrais  cauche- 
mars des  maîtres  et  des  élèves,  exercices  qui 
donnent  de  si  piètres  résultats...,  la  lecture  expli- 
quée sulFira  à  tout. 

La  part  de  vérité  qu'il  y  a  dans  cette  opinion 
outrée  n'a  pas  manqué  de  séduire  quelques  maîtres; 
nous  ne  saurions  toutefois  les  mettre  trop  en  garde 
contre  les  dilficultés  qu'ils  rencontreraient  s'ils 
tentaient  de  passer  de  la  spéculation  à  la  pratique. 
Pense-t-on    assez    au    talent   dont  il    faudrait    faire  ^ 

{^f^ 'y 
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preuve,  combien  il  faudrait  s'ingénier  pour  varier 
les  questions,  si  l'on  devait  retenir,  sans  fatigue  et 
durant  des  heures  entières,  les  enfants  sur  un 
même  texte,  texte  qui  devrait  être  lu,  expliqué  au 
point  de  vue  du  sens,  mais  dont  il  faudrait  ensuite 
se  servir  et  pour  l'enseignement  de  la  grammaire, 
du  vocabulaire,  de  l'orthographe  et  pour  celui  de 
la  composition  française  !  Si  quelques-uns  de  nous 
étaient  capables,  au  prix  de  quels  efforts  et  de 
quelles  fatigues,  de  réussir  et  avec  des  élèves  de 
choix,  la  plupart  échoueraient  piteusement  et  la 
leçon,  fatigante  pour  tout  le  monde,  aurait  bien 
peu  de  profit.  D'ailleurs  de  telles  leçons  fussent- 
elles  possibles  qu'elles  seraient  encore  peu  pro- 
fitables. Songe-t-on,  en  effet,  à  ce  qu'un  enseigne- 
ment du  français  donné  ainsi  à  l'occasion  d'un 
texte,  si  bien  choisi  fût-il,  devrait  avoir  nécessai- 
rement de  désordonné,  de  décousu. 

Il  n'en  reste  pas  moins  dans  cette  opinion  une 
large  part  de  vérité  qu'il  faut  bien  nous  garder  de 
méconnaître  :  c'est  que  la  lecture  expliquée  peut  et 
doit  nous  aider  puissamment  dans  l'enseignement 
et  de  l'orthographe  et  du  vocabulaire,  dans  l'ensei- 
gnement de  la  grammaire  et  de  la  composition 
française. 

Sans  doute  il  ne  suffit  pas  qu'un  enfant  ait  vu  un 
mot  nouveau  dans  le  texte  qui  fait  l'objet  de  la 
leçon  de  lecture,  qu'il  Tait  entendu  prononcer 
correctement  par  le  maître,  qu'il  l'ait  lui-même 
articulé  avec  netteté,  pour  qu'il  sache  désormais 
l'écrire  ;  il  lui  manquerait  encore  le  souvenir  le 
plus  précieux,  le  souvenir  graphique.  Mais  qui 
empêche  le  maître,   surtout  au   cours  élémentaire, 
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de  faire,  à  la  fin  de  la  leçon,  copier  les  trois  ou 
quatre  mots  qu'il  a  dû  signaler  dans  le  texte  soit 
parce  qu'ils  étaient  inconnus,  soit  parce  qu'ils  pré- 
sentent de  réelles  didîcultés  d'orthographe. 

Qu'il  soit  bon  de  se  servir  d'un  texte  pour  l'en- 
seignement de  la  grammaii'c,  tout  le  monde  en  est 
d'accord,  mais  d'un  texte  approprié,  choisi  exprès 
en  vue  de  la  leçon,  et  non  d'un  texte  de  rencontre. 
C  est  ce  qu'ont  compris  les  auteurs  de  nos  meilleurs 
et  de  nos  plus  récents  ouvrages  de  grammaire. 
Nous  ne  manquerons  d'ailleurs  pas,  quand  le  texte 
nous  en  fournira  l'occasion,  de  signaler,  au  cours 
de  notre  leçon  de  lecture,  et  en  passant,  les 
exemples  frappants,  pouvant  servir  d'application 
à  la  leçon  de  grammaire  de  la  veille  ou  de  l'avant- 
veille. 

Il  est  parfaitement  exact  que  c'est  dans  la  phrase 
que  le  mot  prend  toute  sa  signification,  que  pour 
composer  il  faut  des  mots  et  que  la  lecture  expli- 
quée nous  en  fournira  ;  il  n'en  reste  pas  moins  vrai 
que  les  textes  que  nous  lisons  pourraient  fort  bien 
ne  nous  fournir  qu'une  partie  des  termes  dont 
nous  avons  le  plus  grand  besoin,  et  qu'une  étude 
méthodique  du  vocabulaire  reste  nécessaire. 

Enfin,  il  est  certain  que  la  lecture  permet  aux 
enfants  de  faire  une  large  provision  d'idées,  qu'elle 
permet  de  leur  montrer  les  procédés  de  construc- 
tion des  meilleurs  écrivains,  — j'entends  des  écri- 
vains dont  la  langue  est  à  la  fois  la  plus  pure  et 
la  j)lus  claire,  la  plus  simple  aussi  —  par  cela 
même  qu'elle  est  la  meilleure  préparation  à  la 
composition  française.  Mais  il  n'en  reste  pas  moins 
(ju'il   serait   insuffisant    de   se  contenter  d'analvser 


I02  DE    l' ENSEIGNEMENT    DU    FB  ANC  AÏS 

les  morceaux,  d'en  faire  des  comptes-rendus  oraux, 
qu'il  est  indispensable  d'amener  nos  élèves  à  com- 
poser eux-mêmes  en  prenant  comme  modèles  les 
pages  qu'ils  ont  lues,  qui  leur  ont  été  expliquées. 
Nous  dirons  donc  que  la  lecture  expliquée  est  un 
précieux  auxiliaire  de  l'orthographe,  de  la  gram- 
maire, du  vocabulaire  et  de  la  composition  fran- 
çaise, mais  qu'elle  ne  saurait  toutefois  se  substituer 
entièrement  à  ces  différents  enseignements. 

Véritable  rôle  de  la  lecture  expliquée.  —  Nous 
avons  dit  ce  qu'il  ne  fallait  pas  demander  à  la  lec- 
ture expliquée,  nous  avons  limité  son  rôle  ;  ce  rôle 
n'en  reste  pas  moins  très  important  et  la  place  au 
premier  rang  des  exercices  qui  se  pratiquent  à 
l'école. 

La  lecture  expliquée  seule  nous  permet  de  faire 
connaître  à  nos  élèves,  et  d'une  façon  concrète,  par 
la  lecture  de  quelques  belles  pages,  les  grands  écri- 
vains qui  ont  illustré  notre  pays,  qui  lui  ont  pro- 
curé une  gloire  plus  pure,  tout  aussi  éclatante  et 
moins  périssable  que  celle  qu'il  doit  aux  hommes  de 
guerre  les  plus  braves  ou  les  plus  habiles,  aux  hom- 
mes d'Etat  les  plus  remarquables.  Par  cela  môme 
elle  contribue  largement  au  développement  du 
patriotisme. 

Elle  a  d'autre  part  une  puissante  valeur  éduca- 
tive. Peu  d'études  sont  aussi  propres  que  la  lecture 
expliquée  à  former,  à  développer  l'intelligence  de 
l'enfant.  En  même  temps  qu'elle  orne  son  esprit, 
qui  s'assimile  l'esprit  des  autres,  elle  le  rend  petit  à 
petit  capable  de  penser  par  lui-même.  Elle  est,  en 
outre,   comme  nous   l'avons   dit  et  comme   nous  le 
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prouverons,  l'exercice  le  plus  propre  à  l'enseigne- 
ment de  la  lanofue. 

Elle  est  enfin  le  plus  précieux  auxiliaire  de  l'édu- 
cation morale.  Il  n'est  pas  douteux  que,  trop  sou- 
vent, l'enseignement  de  la  morale  est  abstrait, 
froid,  mortellement  ennuyeux,  que  les  maîtres 
s'elForcent  de  convaincre  la  raison  plutôt  que  de 
toucher  le  cœur.  Combien  au  contraire  cet  ensei- 
gnement s'échaufferait,  combien  il  deviendrait  in- 
téressant et  par  cela  même  profitable,  combien  il 
provoquerait  l'enthousiasme  et  les  viriles  résolu- 
tions, si  l'on  faisait  appel  à  ceux  qui  ont  parlé  du 
bien  avec  une  émotion  pressante,  du  devoir  avec 
une  éloquence  sobre,  à  nos  grands  moralistes,  à 
nos  grands  poètes.  «  Ils  disent  la  môme  vérité  que 
nous  et  nos  livres,  mais  une  vérité  qui  n'est  pas 
dictée  par  l'intelligence  seule  :  elle  sort  animée, 
vivante,  tour  à  tour  attendrie,  enflammée  ou  impé- 
rative,  du  plus  profond  de  l'âme  et  de  l'expression 
humaine.  —  F.  Pécaut.  » 

Notre  enseignement  moral  n'est  pas  seulement 
trop  froid,  il  est  aussi  insuffisant,  incomplet  ;  il  ne 
fait  pas  assez  connaître  l'homme,  l'homme  avec  ses 
ridicules,  ses  travers,  ses  défauts  et  ses  vices, 
comme  avec  ses  qualités,  ses  demi-vertus  et  ses 
vertus  ;  il  ne  fait  pas  assez  connaître  la  vie,  la  vie 
avec  ses  joies  comme  avec  ses  peines.  Nos  grands 
écrivains,  nos  grands  poètes  surtout  sont  essentiel- 
lement humains;  grâce  à  eux,  nous  pourrions  jus- 
(|ue  dans  la  plus  humble  de  nos  écoles,  ouvrir  quel- 
ques horizons  sur  l'àme  humaine  ;  grâce  à  eux,  un 
peu  de  cette  haute  culture  morale  qui  constitue  les 
humanités,  viendrait  échauffer  le  cœur  de  nos  en- 
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les  morceaux,  d'en  faire  des  comptes-rendus  oraux, 
qu'il  est  indispensable  d'amener  nos  élèves  à  com- 
poser eux-mêmes  en  prenant  comme  modèles  les 
pages  qu'ils  ont  lues,  qui  leur  ont  été  expliquées. 
Nous  dirons  donc  que  la  lecture  expliquée  est  un 
précieux  auxiliaire  de  l'orthographe,  de  la  gram- 
maire, du  vocabulaire  et  de  la  composition  fran- 
çaise, mais  qu'elle  ne  saurait  toutefois  se  substituer 
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Véritable  rôle  de  la  lecture  expliquée.  —  Nous  ^ 
avons  dit  ce  qu'il  ne  fallait  pas  demander  à  la  lec- 
ture expliquée,  nous  avons  limité  son  rôle  ;  ce  rôle 
n'en  reste  pas  moins  très  important  et  la  place  au 
premier  rang  des  exercices  qui  se  pratiquent  à 
l'école. 

La  lecture  expliquée  seule  nous  permet  de  faire 
connaître  à  nos  élèves,  et  d'une  façon  concrète,  par 
la  lecture  de  quelques  belles  pages,  les  grands  écri- 
vains qui  ont  illustré  notre  pays,  c[ui  lui  ont  pro- 
curé une  gloire  plus  pure,  tout  aussi  éclatante  et 
moins  périssable  que  celle  qu'il  doit  aux  hommes  de 
guerre  les  plus  braves  ou  les  plus  habiles,  aux  hom- 
mes d'Etat  les  plus  remarquables.  Par  cela  même 
elle  contribue  largement  au  développement  du 
patriotisme. 

Elle  a  d'autre  part  une  puissante  valeur  éduca- 
tive. Peu  d'études  sont  aussi  propres  que  la  lecture 
expliquée  à  former,  à  développer  l'intelligence  de 
l'enfant.  En  même  temps  qu'elle  orne  son  esprit, 
qui  s'assimile  l'esprit  des  autres,  elle  le  rend  petit  à 
petit  capable  de  penser  par  lui-même.  Elle  est,  en 
outre,   comme  nous   l'avons   dit  et  comme   nous  le 
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prouverons,  l'exercice  le  plus  propre  à  renseigne- 
ment de  la  lanfïue. 

Elle  est  enfin  le  plus  précieux  auxiliaire  de  l'édu- 
cation morale.  Il  n'est  pas  douteux  que,  trop  sou- 
vent, l'enseignement  de  la  morale  est  abstrait, 
froid,  mortellement  ennuyeux,  que  les  maîtres 
s'elForcent  de  convaincre  la  raison  plutôt  que  de 
toucher  le  cœur.  Combien  au  contraire  cet  ensei- 
gnement s'échaufferait,  combien  il  deviendrait  in- 
téressant et  par  cela  même  profitable,  combien  il 
provoquerait  l'enthousiasme  et  les  viriles  résolu- 
tions, si  l'on  faisait  appel  à  ceux  qui  ont  parlé  du 
bien  avec  une  émotion  pressante,  du  devoir  avec 
une  éloquence  sobre,  à  nos  grands  moralistes,  à 
nos  grands  poètes.  <(  Ils  disent  la  même  vérité  que 
nous  et  nos  livres,  mais  une  vérité  qui  n'est  pas 
dictée  par  l'intelligence  seule  :  elle  sort  animée, 
vivante,  tour  à  tour  attendrie,  enflammée  ou  impé- 
rative,  du  plus  profond  de  l'âme  et  de  l'expression 
humaine.  —  F.  Pécaut.  » 

Notre  enseignement  moral  n'est  pas  seulement 
trop  froid,  il  est  aussi  insuffisant,  incomplet  ;  il  ne 
fait  pas  assez  connaître  l'homme,  l'homme  avec  ses 
ridicules,  ses  travers,  ses  défauts  et  ses  vices, 
comme  avec  ses  qualités,  ses  demi-vertus  et  ses 
vertus  ;  il  ne  fait  pas  assez  connaître  la  vie,  la  vie 
avec  ses  joies  comme  avec  ses  peines.  Nos  grands 
écrivains,  nos  grands  poètes  surtout  sont  essentiel- 
lement humains;  grâce  à  eux,  nous  pourrions  jus- 
que dans  la  plus  humble  de  nos  écoles,  ouvrir  quel- 
ques horizons  sur  l'âme  humaine  ;  grâce  à  eux,  un 
peu  de  cette  haute  culture  morale  qui  constitue  les 
humanités,  viendrait  échauO'er  le  cœur  de  nos  en- 
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fants.  «  Nul  ne  saurait  contester  la  valeur  éduca- 
tive de  la  poésie,  j'entends  de  la  belle  poésie,  éle- 
vée, large,  vraiment  humaine,  jaillie  des  profondeurs 
intimes  de  l'être  tout  entier.  Interprète  des  émo- 
tions de  l'âme  en  face  des  grands  spectacles  de  la 
nature,  du  mystère  de  la  vie  et  du  secret  des  cho- 
ses, de  ses  aspirations  vers  l'idéal,  l'infini,  le  divin, 
s'exprimant  en  un  langage  brillant,  rythmé,  sonore, 
bien  fait  pour  frapper  l'imagination  et  s'imprimer 
profondément  dans  la  mémoire,  la  poésie  n'a-t-elle 
pas  le  pouvoir,  le  don  merveilleux  d'élever  les 
cœurs,  de  provoquer  l'enthousiasme  pour  le  beau 
et  le  bien,  d'inspirer  les  sentiments  nobles  et  gé- 
néreux, de  déposer  dans  les  âmes  des  germes  de 
toutes  les  vertus  fortes  et  durables  ?  —  Maurellet.  » 
((  Grâce  à  cette  collaboration  des  maîtres  de  la 
pensée  humaine,  l'enseignement  de  la  morale  peut 
emprunter  à  l'œuvre  des  grands  écrivains  une  ex- 
quise saveur  littéraire,  un  surcroit  de  vie  et  d'in- 
térêt qui  le  rendra  plus  substantiel  et  plus  attrayant, 
et  partant  plus  efficace.  —  Maurellet.   » 

Il  faut  apprendre  à  lire.  —  Mais,  ne  nous  le  dis- 
simulons pas,  ces  précieux  résultats  de  la  lecture 
expliquée  ne  sauraient  être  obtenus  qu'à  la  condi- 
tion expresse  que  l'enfant  lise,  qu'il  lise  couram- 
ment, c'est-à-dire  sans  effort,  qu'il  soit  par  consé- 
quent en  état  d'appliquer  toute  son  attention  aux 
idées  exprimées  et  non  à  la  seule  combinaison  des 
signes.  Or,  comme  je  l'ai  dit,  par  une  réaction  ex- 
cessive contre  ce  qui  se  faisait  jadis,  les  meilleurs 
de  nos  maîtres  sacrifient  la  lecture  aux  explica- 
tions ;  on  ne  lit  plus,  on  ne  lit  plus  assez  dans  cer- 
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taines  écoles,  on  n'y  apprend  plus  à  lire.  C'est  une 
fâcheuse  constatation  que  nous  avons  eu  le  regret 
de  faire  trop  de  (ois  au  cours  de  nos  tournées  d'ins- 
pection ou  lors  des  examens  du  certificat  d'études. 
Je  ne  suis  pas  le  seul  à  le  déplorer.  «  Sauf  d'heu- 
reuses exceptions,  dit  M.  Brunot,  les  enfants,  lors- 
qu'ils quittent  l'école  primaire,  n'en  ont  pas  encore 
fini  avec  les  difficultés  matérielles  de  la  lecture  : 
elles  ne  leur  permettent  pas  d'avoir  la  liberté  d'es- 
prit nécessaire  pour  s'appliquer  tout  entiers  aux 
idées  que  renferme  le  texte,  pour  y  goûter  un  plai- 
sir sans  peine  ;  ils  déclii/frent^  ils  ne  lisent  pas,  à 
proprement  parler.  En  d'autres  termes,  l'école 
n'amène  pas  tous  ceux  qui  la  fréquentent  au  point 
où  ils  aimeraient  la  lecture  et  s'en  feraient  une  ha- 
bitude pour  la  vie.  Dès  lors,  ils  sont  presque  fata- 
lement condamnés  à  oublier  ce  qu'ils  ont  appris  en 
classe  ;  et  lorsqu'ils  veulent  parcourir  un  journal, 
ils  n'en  comprennent  pas  complètement  le  sens.  » 

D'ailleurs  il  ne  faudrait  pas  se  montrer  satisfait 
si  l'on  amenait  les  enfants  à  cette  lecture  courante, 
aisée,  facile,  correcte  ;  ce  serait  beaucoup,  certes, 
mais  ce  serait  cependant  insulfisant;  il  y  a  un  art 
de  la  lecture  que  nous  devons  enseigner.  Nous  ne 
pouvons  être  satisfaits  que  si  nous  amenons  nos 
enfants  à  lire  avec  intelligence,  à  lire  de  façon  à 
prouver  qu'ils  comprennent  ce  qu'ils  lisent,  à  lire 
avec  expression.  «  Un  morceau  bien  lu  est  déjà  à 
moitié  expliqué,  parce  qu'il  est  déjii  à  moitié  com- 
pris.  » 

Cet  art  est-il  h  la  poitée  des  enfants?  Parfaite- 
ment. Nous  ne  saurions  sans  doute  songer  à  faire 
de  nos  élèves  de  petits  artistes,  mais  il  est  possible 
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de  les  amener  à  une  lecture  vraiment  intelligente, 
vraiment  intéressante,  vraiment  expressive,  pour 
peu,  bien  entendu,  que  les  textes  soient  à  leur 
portée.  Le  nier  serait  se  faire  une  étrange  idée  de 
la  puissance  de  leur  intelligence,  ce  serait  affirmer 
qu'ils  ne  sauraient  comprendre  ces  textes,  que 
nous  ne  saurions  les  expliquer  suffisamment. 

Qualités  d'une  bonne  lecture.  —  Nous  nous  préoc- 
cuperons donc  tout  d'abord  d'apprendre  à  lire, 
nous  nous  efl'orcerons  de  bien  lire  nous-mêmes, 
nous  nous  efforcerons  d'acquérir  les  qualités  que 
nous  voulons  transmettre  à  nos  élèves.  Une  bonne 
lecture  doit  être  articulée,  correcte,  nuancée, 
expressive. 

La  lecture  doit  être  bien  articulée,  c'est-à-dire 
que  tous  les  mots,  que  toutes  les  syllabes  qui  ne 
sont  pas  muettes  —  et  elles  ne  le  sont  réellement 
que  lorsqu'elles  sont  suivies  d'une  syllabe  com- 
mençant par  une  voyelle  —  doivent  être  nettement 
prononcées,  pour  qu'elles  soient  nettement  enten- 
dues, nettement  saisies.  Cela  ne  veut  pas  dire 
évidemment  que  chacune  de  ces  syllabes  doive 
être  mise  en  évidence,  que  toutes  doivent  être  pro- 
noncées avec  force,  que  les  mots  doivent  être  cou- 
pés comme  avec  des  cisailles  et  que  l'oreille  ne 
doive  percevoir  que  des  sons  isolés  ;  une  syllabation 
scandée,  martelée  peut  être  un  exercice  prépara- 
toire à  la  lecture,  mais  ce  n'est  pas  de  la  lecture  etl 
cet  exercice  monotone  ne  saurait  donner  l'idée  du 
texte.  Nous  tiendrons  compte  des  différences  qu'ili 
est  nécessaire  de  faire,  au  point  de  vue  de  l'accen- 
tuation, entre   les    syllabes   atones    et   la    tonique. 
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nous  ne  couperons  les  mots  que  lorsque  le  sens  l'in- 
diquera, c'est  entendu,  mais  cette  réserve  faite, 
nous  ne  saurions  que  répéter  qu'une  lecture,  un 
récit,  un  discours  sont  d'autant  plus  facilement 
saisis  que  tous  les  mots,  que  toutes  les  syllabes 
sont  plus  nettement  articulées.  Ce  n'est  pas  tou- 
jours la  force  ni  même  la  qualité  de  l'organe  qui 
fait  le  mérite  d'un  artiste,  mais  bien  souvent  la  net- 
teté de  sa  diction.  J'insiste  d'autant  plus  sur  ce 
point  que  le  défaut  capital  du  langage  de  nos 
élèves,  comme  de  celui  de  leurs  maîtres,  est  trop 
souvent  le  bredouillage,  conséquence  d'une  diction 
trop  rapide,  d'un  fâcheux  laisser  aller.  On  n'ob- 
tiendra une  lecture  bien  articulée^qu'à  la  condi- 
tion d'obliger  les  enfants  à  parler  lentement. 

La  lecture  sera  correcte  lorsque  nous~dohnerons 
aux  voyelles  leur  son  normal  et  aux  consonnes  leur 
véritable  valeur.  Les  enfants,  dans  tous  les  pays  de 
France,  ont  des  défauts  qui  leur  sont  propres  et 
d'autres  qui  leur  sont  communs  et  qui  sont  aussi, 
dans  une  certaine  mesure,  ceux  des  maîtres.  Ceux-ci 
doivent  connaître  les  uns  et  les  autres  et  leur  faire 
une  guerre  continuelle  et  méthodique.  Tels  enfants 
zézaient,  tels  autres,  et  c'est  assez  général  dans  le 
plateau  central,  confondent  certaines  consonnes,  ch 
pour  s,  b  pour  p,  etc.  ;  trop  souvent  c'est  l'è  ouvert 
qui  est  prononcé  comme  Vé  fermé  ;  on  prononce 
fenêtre  comme  s'il  y  avait  fenêtre;  ils  allaient,  ils 
chantaient  comme  ils  allé,  ils  chanté...  ;  dans  ce 
beau  pays  de  Gascogne,  où  l'on  escamote  si  facile- 
ment les  syllabes  entières,  on  n'admet  pas  qu'une 
consonne  terminale  puisse  ne  pas  se  prononcer, 
ceux,  devient  ceusses,  des  gens  (j^cn^,  des  gensses, 
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etc.  On  voit  sans  peine  ce  que  de  tels  défauts  ont 
de  grotesque  et  combien  il  est  indispensable  que 
les  maîtres  soucieux  de  ne  pas  altérer  la  noble  et 
pure  langue  française  leur  fassent  une  guerre 
acharnée.  Nous  enseignons  la  langue  française,  non 
pas  seulement  pour  que  nos  élèves  sachent  l'écriie, 
mais  surtout  pour  qu'ils  sachent  la  parler  :  Ja 
bonne  prononciation  est  à  la  langue  parlée  ce  que 
la  bonne  orthographe  est  à  la  langue  écrite.  11^  a 
donc  un  enseignement  de  la  prononciation,  qu'on 
a  trop  négligé,  mais  qu'il  est  nécessaire,  qu'il  est 
possible  de  donner  avec  suite  et  méthode  en  com- 
mençant dès  le  cours  préparatoire,  c'est-à-dire  dès 
les  premières  leçons  de  lecture,  dès  les  premiers 
exercices  de  langage. 

Voulez-vous  supprimer  radicalement  l'accent 
local,  m'a-t-on  demandé  ?  Nullement,  aussi  bien  je 
sais  que  cela  serait  bien  difficile,  sinon  tout  à  fait 
impossible;  je  voudrais  seulement  qu'on  fit  efï'ort 
pour  l'atténuer  un  peu.  Un  rien  d'accent,  un  soup- 
çon d'accent,  n'est  pas  désagréable  et  je  m'en  vou- 
drais de  lui  faire  la  guerre.  Nous  sommes  tous  de 
bons,  d'excellents  Français,  mais  cela  ne  nous  em- 
pêche pas  d'être  un  peu  de  chez  nous  aussi;  l'ac- 
cent fait  partie  de  notj'e  patriotisme  local,  patrio- 
tisme qui  ne  nuit  nullement  à  l'autre.  C'est  l'avis 
du  bon  poète  Michel  Zamacoïs  : 

Emporter  de  chez  soi  les  accents  familiers 
C'est  emporter  un  peu  sa  terre  à  ses  souliers  ! 
Emporter  son  accent  d'Auvergne  ou  de  Bretagne 
C'est  emporter  un  pou  sa  lande  ou  sa  montagne! 
Lorsque,  loin  du  pays,  le  cœur  gros,  on  s'entuit. 
L'accent?  C'est  un  peu  le  pays  qui  vous  suit, 
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C'est  un  peu,  cet  accent,  invisible  bagage, 
Le  parler  de  chez  soi  qu'on  emporte  en  voyage  ! 
Avoir  l'accent,  enfin,  c'est  chaque  l'ois  qu'on  cause, 
Parler  de  son  pavs  en  parlant  d'autre  cliose^. 

Ceci  est  parfait;  tolérons  donc  une  pointe,  un 
rien  d'accent,  mais  n'autorisons  pas  les  grossières 
déformations  qui  rendraient  incompréhensible 
notre  belle  langue  nationale. 

Est-il  besoin  d'insister  sur  la  nécessité  d'amener 
les  enfants,  de  bonne  heure,  à  laire  les  liaisons 
nécessaires,  à  tenir  compte  des  signes  de  ponc- 
tuation, à  s'arrêter  là  où  il  le  faut  et  non  à  tout 
bout  de  champ,  au  milieu  d'une  proposition  et 
môme  au  milieu  d'un  mot,  et  n'est-il  pas  d'une 
évidence  éclatante  qu'une  lecture  dans  laquelle  il 
ne  serait  pas  tenu  compte  de  toutes  ces  prescrip- 
tions serait  inintelligible  pour  celui  qui  l'entend 
par  cela  même  que  celui  qui  la  fait  ne  comprend 
pas  ce  qu'il  lit  ? 

Les  qualités  précédentes,  surtout  les  premières, 
sont  plutôt  d'ordre  physique;  l'objet  du  maître  est 
d  assouplir  l'organe,  d'en  faire  l'éducation  ;  il  y  a 
là  un  exei'cice  en  quelque  sorte  musical,  tout  à  fait 
indépendant  de  la  valeur  de  la  pensée  et  de  la  per- 
fection du  style.  Bien  difTérentcs  sont  les  qualités 
dont  il  nous  reste  à  parler  et  qui  exigent  la  com- 
préhension du  texte,  qui  seront  d'autant  plus  faci- 
lement acquises  que  ce  texte  aura  été  plus  complè- 
tement et  plus  clairement  expliqué.  Je  veux  parler 
de  la  lecture  nuancée  et  de  la  lecture  expres- 
sive. 

I.    Michel  Zamacoïs,  Les  BouJJons. 
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La  lecture  sera  nuancée  si  l'élève,  par  des  in- 
flexions variées  de  la  voix,  sait  prendre  le  ton  exigé 
par  le  sens,  s'il  ne  fait  pas  parler  le  Loup  comme 
l'Agneau,  le  Chêne  comme  le  Roseau,  la  Cigale 
comme  la  Fourmi,  si  sa  lecture  ne  se  déroule  pas 
avec  cette  monotonie  désespérante,  ce  ronronne- 
ment nazillard  qui  semble  être  de  tradition  dans 
certaines  écoles;  si,  en  un  mot,  l'enfant  comprend 
ce  qu'il  lit. 

La  lecture  expressive  exige  plus  encore  l'intelli- 
gence parfaite  du  texte  ;  elle  dramatise  l'action, 
elle  souligne  les  finesses  du  style,  met  en  évi- 
dence les  mots  de  valeur.  Nous  n'oublions  pas 
toutefois  que  nous  sommes  à  l'école  primaire  et 
que  nous  n'avons  pas  à  former  des  artistes.  Toute 
exagération  d'ailleurs  serait  condamnable,  la  lec- 
ture n'est  pas  la  déclamation  ;  les  éclats  de  voix, 
les  accents  pathétiques  plus  ou  moins  naturels  ris- 
queraient de  devenir  grotesques  avec  des  enfants 
dont  le  goût  évidemment  n'est  pns  formé  encore. 
C'est  dire  que  les  gestes  devront  être  rigoureuse- 
ment bannis,  même  dans  la  récitation. 

La  leçon  de  lecture.  —  Nous  n'avons  pas  à  nous 
préoccuper  ici  de  l'enseignement  de  la  lecture  aux 
tout  petits,  des  procédés  qu'il  convient  d'employer 
pour  apprendre  à  lire  au  sens  étroit  du  mot,  c'est- 
à-dire  à  assembler  des  lettres  et  des  svllabes  ;  c'est 
une  étude  que  nous  avons  faite  ailleurs  \  Nous 
nous  occuperons  donc  de  la  leçon  de  lecture  aux 
élèves    du    cours    élémentaire    comme    à  ceux   du 

I.  De  l'Enseignement  dans  les  petites  classes. 
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cours  préparatoire    qui  lisent   déjà,    aux  élèves  du 
cours  moyen  et  supérieur, 
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les  élèves  les  plus  faibles  de   ces  cours,  avec  ceux 
qui  viennent  seulement  de   quitter  la  méthode  de 
lecture    et  qui  n'ont  un  livre  entre  les  mains  que 
depuis  quelque  temps  seulement,  la   leçon  devrait 
commencer  par  une  syllabation  collective.  Cet  exer- 
cice, qui  n'est  pas  intéressant,  je  le  reconnais,   qui 
ne  saurait  permettre  à  l'enfant  de  se  rendre  compte 
de  ce  qu'il  lit,  n'en  est  pas  moins  indispensable  au 
début  pour  lui  permettre  de  déchiffrer  le   morceau 
qu'il  s'agit  de  lire,  pour  lui  permettre  de  surmon- 
ter les  difficultés  matérielles   de  la  lecture.   On  ne 
demande  pas  h  un  apprenti  de  chanter  directement 
un  morceau,  de  le  solfier  à  première  vue  ;  on  lui  fait 
d'abord  lire  les  notes,  on    passe  ensuite  à  une  lec- 
ture rythmée.  C  est  ce  que  nous   faisons  *avec  nos 
jeunes  élèves    qui   ne    sauraient    encore   assembler 
assez  rapidement  lettres  et  syllabes  pour  lire  cor- 
rectement d'emblée,  et  qu'il  faut  bien   souvent  en- 
core ramener  au  tableau  de  lecture    ou   au  tableau 
noir.  La  svllabation  collective  n'aura  pas  seulement 
l'avantage  de   préparer  la  lecture  ;    si  le  maître  la 
conduit  convenablement,   elle    permettra  d'obtenir 
une  articulation  nette,  une  prononciation  correcte, 
ot,  par  cela  même,  elle  reste  utile  à  ceux  des  élèves 
du  cours  élémentaire  qui  sont  réunis  à  leurs  cama- 
rades plus  faibles  pour  une  leçon  commune  de  lec- 
tuie.  C'est  dire  que   la    syllabation   collective   sera 
nettement    rythmée,    que  les  syllabes    seront  bien 
détachées,  correctement  articulées  ;  des  signes  dis- 
crets du  maître  marqueront  les  repos  et  la  cadence. 
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Il  importe  d'ailleurs,  dès  le  début,  d'attirer  l'at- 
tention  des  enfants  sur  les  syllabes  muettes  ou  fai- 
bles  et  de  luire  les  liaisons  indispensables;  il  serait 
regrettable  qu'un  exercice  destiné  à  donner  aux 
enfants  d'excellentes  habitudes  d'articulation  et  de 
prononciation,  contribuât  à  leur  donner  des  défauts 
et  qu'on  habituât  les  enfants  à  lire  et  à  dire  :  Mon 
pè-re  —  est  ma-la-de  —  au-jour-d'hui  au  lieu  de  : 
Mon  pè-re  est  ma-la-de  au-jour-d'hui. 

Les  exercices  collectifs  doivent  toujours  se  faire 
à  mi-voix  —  ceci  est  d'importance  capitale  —  au- 
tant pour  ne  pas  troubler  l'ordre  des  classes  ou  des 
divisions  voisines  que  pour  accoutumer  de  bonne 
heure  les  enfants  à  la  mesure,  à  la  discipline  mo- 
rale. 

La  syllabation  faite,  il  faut  passer  à  la  lecture. 
Le  maître  lit  d'abord  le  premier  paragraphe  ;  il  lit 
lentement,  sans  doute,  il  articule  nettement,  mais 
il  lit,  c'est-à-dire  qu'il  cesse  de  couper  les  mots, 
qu'il  fait  les  liaisons,  qu'il  donne  le  ton  convenable. 
Il  fait  lire  ensuite  ses  élèves.  Si  ceux-ci  ne  sont  pas 
trop  nombreux,  il  s'en  tient  exclusivement  à  la  lec- 
ture individuelle.  Le  paragraphe  syllabe,  puis  lu 
par  le  maître,  est  lu  d'abord  par  un  des  élèves  qui 
lisent  le  mieux,  puis  par  quelques-uns  de  ses  ca- 
marades et  jusqu'à  ce  que  les  élèves  les  plus  fai- 
bles le  lisent  correctement  et  sans  trop  de  peine. 
On  passe  ensuite  à  un  autre  paragraphe.  Si  la  classe 
était  nombreuse,  on  pourrait  iàirelire  deux  élèves 
à  la  fois,  deux  élèves  voisins  ;  il  est  bien  entendu 
que  c'est  là  un  procédé  qui  n'est  acceptable  qu'au 
tant  qu'il  s'impose  pour  que  tous  les  enfants  puis- 
sent lire  dans  la  journée.  On  sait  combien  les  pa- 
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rents  se  montrent  exigeants  sur  ce  point.  La  lecture 
ainsi  conduite  ne  saurait  permettre  encore  aux  en- 
fants de  se  rendre  un  compte  exact  de  l'ensemble 
du  morceau,  aussi,  avant  de  l'expliquer  complète- 
ment, scra-t-il  nécessaire  de  le  faire  relire  à  nou- 
veau et  sans  le  couper. 

Syllahation  collective,  lecture  et  explication  suc- 
cessives des  paragraphes,  lecture  de  l'ensemble, 
explications  d'ensemble  et  exercices  orthographi- 
ques, tout  cela  ne  saurait  être  fait  en  une  demi- 
heure  ;  aussi  je  conseillerais  d'y  consacrer  les  deux 
séances  de  lecture  de  la  journée  que  nous  jugeons 
indispensables  au  cours  élémentaire. 

Cours  moyex  et  supérieur.  —  Aux  cours  moyen 
et  supérieur,  le  maître  lira  d'abord  et  lira  le 
morceau  en  entier,  afin  de  donner  une  idée  de 
rensemble  aux  élèves  ;  en  principe,  on  ne  devrait 
jamais  couper  la  lecture  d'un  morceau  qu'on  aborde 
pour  la  première  fois.  Il  est  donc  nécessaire  que  ces 
morceaux  soient  courts  ;  une  demi-page,  une  page, 
une  page  et  demie  tout  au  plus.  Le  maître  fait  lire 
ensuite  ses  élèves  et  individuellement,  j'insiste  vi- 
vement sur  ce  point.  Si  une  syllahation,  qui  est 
rythmée,  cadencée,  comme  un  exercice  musical, 
pentôtre  collective,  une  lecture,  qui  doit  être  cor- 
recte, nuancée,  expressive,  ne  saurait  être  qu'in- 
dividuelle. L'élève  lira  donc  seul,  et  il  lira  longue- 
ment. Sous  prétexte  de  faire  lire  le  plus  grand 
nombre  d  élèves  possible,  à  l'occasion  de  chaque 
leçon,  certains  maîtres  ne  laissent  lire  à  chacun 
d'eux  qu'une  phrase,  rarement  deux,  parfois  une 
seule  ligne.  Quel  profit  tirer  d'un  exercice  de  ce 
genre  ?    Comment   le    maître  pourrait-il    constater 
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les  défauts  particuliers  de  ses  élèves  et  les  corriger  ? 
Qui  ne  voit  d'ailleurs  combien  la  leçon,  ainsi  con- 
duite, olï're  peu  d'intérêt  pour  l'eniant,  et  combien 
elle  est  propre  à  lui  donner  le  dégoût  de  la  lecture? 
Il  est  pénible  de  constater  le  mouvement  d'hu- 
meur que  ne  savent  contenir  des  enfants  qui  ne 
demandaient  qu'à  poursuivre  et  qu'on  fait  asseoir 
après  qu'ils  ont  lu  quelques  mots.  Nous  les  ferons 
donc  lire  longuement,  le  morceau  en  entier  ou  une 
large  tranche  de  ce  morceau,  une  demi-page  envi- 
ron. Nous  aurons  ainsi  l'occasion  de  leur  faire  les 
observations  nécessaires,  de  les  reprendre,  de  les 
faire  aussi  corriger  par  leurs  camarades,  de  leur 
apprendre  à  lire.  Moins  d'élèves  liront  chaque 
jour,  mais  l'exercice  leur  sera  cependant  plus  pro- 
fitable. 

D'ailleurs,  si  une  lecture  collective  ne  saurait  être 
acceptée  au  début  de  la  leçon,  parce  que  nécessai- 
rement on  ne  saurait  alors  obtenir  un  ensemble 
parfait,  condition  indispensable  d'un  exercice  de 
ce  genre,  il  est  des  cas  où,  à  la  fin  de  la  leçon, 
après  que  le  morceau  a  été  expliqué  à  fond,  que 
toute  difficulté  a  disparu,  elle  est  parfaitement  jus- 
tifiée. C'est  quand,  le  nombre  des  élèves  étant 
considérable,  on  se  verrait  dans  l'impossibilité  de 
les  faire  lire  individuellement  assez  fréquem- 
ment. 

J'ajouterai  que  la  lecture,  et  mieux  la  récitation 
collective,  se  recommandent  par  leur  réelle  valeur 
pédagogique  et  morale  dans  certains  cas  particu- 
liers ;  c'est  quand  il  s'agit  de  morceaux,  surtout  de 
poésies  d'un  sentiment  grave  ou  mélancolique,  d'un 
rythme  lent  et  majestueux,  qui  se  prêtent   parfai- 
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tement  à  une  diction  cadencée.  Je  pense  à  l'hymne 
de  Victor  Hugo  : 

Ceux  qui  pieusement  sont  morts  pour  la  patrie, 

Ont  droit  qu'à  leur  tombeau  la  foule  vienne  et  prie... 

que  je  faisais  jadis  réciter  à  mes  élèves  comme  une 
prière  et  comme  un  chant.  C'est  peut-être  en  son- 
geant à  des  morceaux  de  ce  genre  que  les  lignes 
suivantes  ont  été  écrites  :  «  Usez  de  la  lecture  collec- 
tive après  la  lecture  individuelle,  de  la  récitation 
collective  après  la  récitation  individuelle.  Je  veux 
parler  de  ces  exercices  collectifs  à  haute  voix,  ré- 
glés par  le  maître  lui-même,  mesurés  par  lui, 
rythmés  en  quelque  sorte  par  lui,  exécutés  avec  en- 
semble sous  sa  direction  immédiate,  sous  son  com- 
mandement, sur  son  geste.  Ces  exercices  sont  très 
beaux,  souvent  harmonieux,  en  tout  cas  très  utiles. 
Les  enfants  y  acquièrent  le  sentiment  de  la  mesure, 
de  l'ordre,  de  la  discipline  morale;  ils  y  voient  une 
imaofe  de  la  beauté.  Je  sais  tels  de  ces  exercices  de 
lecture  ou  de  récitation  collective  qui,  comme  un 
chant,  m'ont  ému  profondément.  —  Doliveux.   » 

Les  explications.  —  Une  première  question  se 
pose.  A  quel  moment  faut-il  placer  les  explications  : 
avant,  pendant  ou  après  la  leçon  de  lecture  ? 

J'écarterais  radicalement  la  seconde  solution  ; 
la  lecture  ne  saurait  être  coupée  à  chaque  instant, 
comme  elle  l'est  quelquefois,  par  des  explications; 
cela  serait  on  ne  peut  plus  préjudiciable  et  à  la 
lecture  elle-même  et  à  la  compréhension  d'ensemble 
du  texte.  Et  à  ce  sujet  qu'on  me  permette  un 
exemple    typique.    C'était    au    cours    moven    et    à 
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l'heure  de  la  leçon  de  lecture;  les  enfants,  prêts  à 
lire,  avaient  leur  livre  ouvert  ;  le  titre  du  chapitre  : 
La  Maison  de  Gutlemherg.  a  Paul,  commencez.  — 
La  maison...  —  Qu'est-ce  qu'une  maison  ?...  En 
quoi  est-elle  faite?...  Quels  sont  les  ouvriers  qui 
sont  employés  à  sa  construction?...  »  Suit  toute 
une  longue  digression  et  sur  les  habitants  de  la 
maison  et  sur  leurs  devoirs...  «  Continuez,  Jean.  — 
de  Guttemberg.  — Qu'est-ce  que  Guttemberg  ?  Où 
naquit-il?...  Qu'est-ce  que  l'imprimerie?...  Quels 
services  l'imprimerie  a-t-elle  rendus  ?.. .  etc. ,  etc. . .  » 
J'arrêtai  cette  leçon  de  lecture  et  fis  lire  les  élèves  ; 
ai-je  besoin  d'ajouter  qu'ils  avaient  étonnamment 
besoin  d'apprendre  à  lire  ? 

11  ne  faut  d'ailleurs  pas  être  trop  absolu.  Il  est 
des  cas,  je  le  reconnais,  où  une  explication  rapide 
peut  être  jetée  au  cours  d'une  lecture,  pour  donner 
le  sens  d'un  mot,  d'une  expression  indispensable  à 
l'intelligence  de  toute  une  phrase,  de  tout  un  para- 
graphe ;  mais  cela  ne  saurait  être  qu'exceptionnel. 

Contrairement  à  une  opinion  assez  générale,  je 
ne  suis  pas  d'avis  que  Ton  place  les  explications 
au  début  de  la  leçon,  après  une  simple  lecture  par 
le  maître.  Cette  façon  de  procéder  s'explique  par- 
faitement à  l'école  normale  et  à  l'école  primaire 
supérieure,  avec  de  grands  élèves  qui  déjà  lisent 
convenablement,  qui  d'ailleurs  lisent  à  l'avance  le 
morceau  à  expliquer,  préparent  les  explications.  Il 
en  est  tout  autrement  à  l'école  primaire.  Si  l'on 
veut  que  les  explications  d'un  texte  si  simple  qu'il 
soit,  puissent  être  profitables  à  nos  jeunes  élèves,  il 
faut  qu'ils  soient  familiarisés  avec  ce  texte.  Une 
seule   lecture    en    classe   par  le  maître   ne  saurait 
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leur  on  donner  une  connaissance  sufîisante.  Mais, 
me  dira-t-on,  comment  l'élève  pourrait-il  lire  con- 
venablement ce  qui  ne  lui  a  pas  été  expliqué,  ce 
qu'il  ne  comprend  pas  !  Je  répondrai  qu'il  y  a  lec- 
ture et  lecture,  comme  il  y  a  fagots  et  Fagots,  qu'il 
V  a  lecture  correcte  et  lecture  nuancée,  lecture 
expressive,  que  l'élève,  pourvu  que  le  texte  qu'on 
lui  met  sous  les  yeux  ne  soit  pas  trop  au-dessus  de 
ses  moyens,  sera  capable  de  le  lire  d'emblée  d'une 
façon  suffisamment  correcte  et  même  suffisamment 
intelligente,  que  cette  première  lecture,  facilitée 
d'ailleurs  par  celle  du  maître,  lui  donnera  une  pre- 
mière idée  du  texte,  qu'une  seconde,  une  troisième 
lecture  rendront  cette  idée  plus  précise  et  permet- 
tront une  explication  aisée,  complète,  profitable. 
Le  nier  serait  admettre  que  l'enfant,  de  lui-même, 
soit  incapable  de  comprendre  non  seulement  toutes 
les  finesses  d'un  texte,  mais  même  de  s'en  faire 
une  idée  quelque  peu  claire,  quelque  peu  précise; 
ce  serait  par  cela  même  condamner  radicalement 
comme  inutiles  les  lectures   personnelles. 

A  expliquer  d'abord,  je  crains  —  et  je  crains 
parce  que  je  l'ai  vu  faire  assez  souvent  —  qu'on  ne 
se  perde  en  digressions  oiseuses,  qu'on  ne  s'écarte 
du  texte,  qu'on  sacrifie  la  lecture  ;  je  crains  aussi 
(jue  les  élèves,  n'ayant  pas  une  idée  suffisante  de 
ce  texte,  restent  passifs  pendant  les  explications, 
que  le  maître  no  parle  seul.  D'ailleurs,  si  tout  est 
dit  sur  un  morceau  avant  ([ue  l'élève  ne  l'ait  lu, 
toute  curiosité  est  tuée,  la  lecture  n'oflVe  plus  le 
moindre  intérêt  à  l'enfant. 

Je  reconnais  d'ailleurs  qu'une  lecture  nuancée, 
expressive,     intelligente    n'est    possible     pour    un 
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enfant  qu'autant  que  le  texte  a  été  parfaitement 
expliqué,  parfaitement  élucidé.  Pour  ces  raisons 
diverses,  je  suis  d'avis  que  le  maître  lise  d'abord. 
Cette  lecture  sera  un  modèle  et  par  l'articulation 
nette,  la  prononciation  correcte,  le  respect  des 
liaisons  et  de  la  ponctuation  ;  en  môme  temps, 
par  la  justesse  du  ton,  par  les  nuances  et  par  l'ex- 
pression, elle  préparera  à  l'interprétation  du  texte, 
elle  en  sera  un  premier  commentaire.  Les  élèves 
liraient  ensuite,  et  le  maître  se  préoccuperait  tout 
d'abord  d'obtenir  une  lecture  matérielle  vraiment 
bonne.  Le  texte  lu  et  relu  plusieurs  fois,  la  lecture 
serait  interrompue  et  l'on  passerait  aux  explica- 
tions. Les  enfants  seraient  alors  en  état  d'y  prendre 
part  ;  le  commentaire  serait  assez  complet  pour 
que  rien  dans  les  idées  ne  demeurât  obscur  pour 
eux,  pour  que  les  beautés  les  plus  éclatantes  de  la 
forme  ne  pussent  leur  échapper.  La  lecture  serait 
alors  reprise  et  il  serait  possible  d'obtenir  enfin 
une  diction  suffisamment  nuancée,  suffisamment 
expressive.  J'affirme,  après  longue  expérience,  que 
la  leçon  de  lecture  ainsi  conduite  perd  de  sa  mo- 
notonie, qu'elle  garde  son  intérêt  depuis  le  com- 
mencement jusqu'à  la  fin. 

Il  est  bien  entendu,  qu'au  cours  supérieur  et 
même  au  cours  moyen,  je  ne  verrais  que  des  avan- 
tages à  habituer  les  enfants  à  préparer  la  leçon  de 
lecture,  soit  en  classe,  soit  mieux  à  la  maison, 
c'est-à-dire  lire  le  texte,  chercher  dans  le  diction- 
naire le   sens  des  mots  qu'ils    ne  connaissent  pas. 

La  méthode  générale.  —  La  méthode  que  nous 
adopterons  pour   nos    explications    littéraires   sera 
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naturellement  celle  que  nous  préconisons  pour 
tous  les  enseignements  quels  qu'ils  soient,  celle 
qui  associe  l'élève  au  maître,  qui  fait  appel  à  sa 
spontanéité  :  la  méthode  active. 

Sans  doute  il  serait  souvent  plus  commode  pour 
le  maître  de  parler  seul,  il  y  aurait  moins  de  digres- 
sions et  par  conséquent  moins  de  perte  de  temps, 
le  commentaire  serait  plus  précis,  plus  concentré, 
plus  frappant,  plus  méthodique.  Mais  ces  avantages 
paraissent  bien  faibles  si  on  les  oppose  aux  incon- 
vénients qui  résultent  de  la  passivité  de  l'enfant. 
Les  élèves  se  fatiguent  bien  vite  à  écouter  les 
explications  du  maître,  si  habiles  qu'elles  soient; 
la  fatigue  provoque  l'ennui.  Ils  ne  saisissent  d'ail- 
leurs pas  tout  ce  que  dit  celui-ci,  et  il  ne  s'en  aper- 
çoit pas  toujours.  D'autre  part  la  curiosité  de  l'en- 
fant, sa  spontanéité,  son  instinct  de  divination, 
l'émulation  même  n'étant  pas  cultivées  s'atrophient, 
ses  plus  précieuses  facultés  s'endorment. 

La  méthode  active,  la  seule  vivante  et  intéres- 
sante, cette  méthode  qui  est  comme  une  perpé- 
tuelle gymnastique  pour  l'esprit,  est  par  excellence 
celle  qui  convient  dans  l'enseignement  de  la  lec- 
ture expliquée,  et  c'est  parce  que  nous  en  sommes 
persuadés,  que  nous  ne  voulons  pas  que  les  explica- 
tions soient  faites  trop  tôt,  avant  que  l'enfant 
connaisse  bien  le  texte. 

Principes  directeurs.  —  Deux  principes  doivent 
nous  servir  de  guides  dans  le  choix  des  explica- 
tions à  donner  : 

i"  Ne  rien  laisser  dans  un  texte  qui  soit  obscur 
pour  l'enfant  ; 
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2**  Eviter  tout  commentaire  oiseux  qui,  sans  par-    - 
1er  de  la  perte  de  temps  qu'il  entraînerait,  encom- 
brerait la  mémoire   sans   profit  pour  rintelligencc. 

Je  veux  parler  de  ces  commentaires  de  détails 
qui  finissent  par  noyer  le  texte,  par  faire  perdre  la 
notion  de  l'ensemble.  Et  je  ne  songe  pas  seulement 
aux  commentaires  historique,  géographique  ou 
scientifique  hors  de  saison,  mais  au  commentaire 
grammatical  et  lexicologique.  Certains  maîtres  se 
croient  obligés  de  faire  relever  noms  et  adjectifs, 
verbes  et  pronoms,  de  faire  analvser  mots  et  pro- 
positions, de  décomposer  les  mots,  de  rechercher 
leurs  homonymes,  leurs  synonymes,  que  sais-je  !  Il  y 
a  temps  spécial  pour  tout  cela.  «  Je  ne  veux  pas  vous 
accabler  de  notes  grammaticales,  lexicologiques, 
géographiques,  etc.,  dit  excellemment  ^I.  Bouchor. 
La  vive  impression  que  la  poésie  doit  vous  laisser 
s'afï'aiblirait  si  l'on  vous  parlait  hors  de  propos  de 
verbes  et  d'adjectifs,  de  traités  historiques,  de  dé- 
partements et  de  chefs-lieux.  »  Or,  nous  voulons 
que  nos  explications,  bien  loin  d'affaiblir  l'impres- 
sion que  le  texte  doit  faire  naître  en  nos  élèves, 
aient  pour  résultat  de  l'augmenter,  de  la  rendre  plus 
vive  et  plus  durable.  «  Il  ne  faut  pas  envelopper 
un  beau  fruit  dans  un  morceau  de  journal,  mais, 
s'il  est  possible,  dans  une  feuille  fraîche.  —  Bou- 
chor. » 

Plan.  —  Le  plan  suivant  nous  paraît  pouvoir  être 
suivi. 

1°  Un  mot  de  railleur.  —  La  lecture  expliquée 
nous  fournit  l'occasion  de  faire  connaître  à  nos  élè- 
ves les  illustres  écrivains  qui  ont  donné  et  qui  con-. 
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tiiiuent  de  donner  à  notre  pays  de  la  gaie  science 
la  plus  pure,  la  plus  durable  de  ses  gloires  ;  elle 
nous  permet  également  de  leur  faire  connaître  les 
plus  grands  noms  de  la  littérature  ancienne  et  de 
la  littérature  étrangère.  Nous  ne  manquerons  donc 
pas,  toutes  les  fois  que  nous  lirons  une  page  d'un 
auteur  que  nous  n'avions  pas  encore  rencontré,  de 
dire  quelques  mots  de  cet  écrivain  à  nos  élèves. 
S'il  s'agit  d'un  auteur  secondaire,  nous  n'insiste- 
rons pas  ;  s'il  s'agit  d'un  écrivain  d'une  certaine 
notoriété,  nous  nous  arrêterons  plus  longuement  ; 
enfin,  s'il  s'agit  des  écrivains  contemporains  les 
plus  célèbres,  de  nos  grands  classiques,  des  grands 
maîtres  de  la  littérature  de  tous  les  pays  ou  de 
tous  les  âges,  sans  pédanterie,  sans  avoir  la  pré- 
tention de  faire  un  cours  de  littérature,  nous  nous 
efforcerons  de  les  faire  connaître  à  nos  élèves,  de 
montrer  quelle  fut  leur  influence,  la  place  qu'ils 
tiennent  parmi  leurs  confrères,  de  signaler  les 
principales  de  leurs  œuvres  et  surtout  celles  qui 
peuvent  être  lues  avec  profit  sinon  par  les  jeunes 
enfants,  du  moins  par  les  plus  âgés  de  nos  élèves 
et  surtout  par  les  adultes. 

Par  quelques  anecdotes,  par  quelques  détails 
frappants  de  leur  vie,  nous  nous  efforcerons  de 
fixer  le  souvenir  de  ces  grands  hommes  dans  la 
mémoire  de  nos  enfants.  Si  nous  leur  parlons  de 
Lamartine,  nous  ne  manquerons  pas  de  rappeler 
en  quelques  mots  son  rôle  en  i(S'j8  et  dans  les  an- 
nées ([ui  précédci'cnt  ;  si  nous  parlons  de  Victor 
Hugo,  nous  indiquerons  la  cause  de  son  exil,  nous  le 
montrerons  flétrissant  le  coup  d'Etat  de  i85i  et 
l'Empire  dans  une  de  ses  œuvres  les    plus    remar- 
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quables,  Les  Châtiments,  refusant  l'amnistie  qui 
lui  était  offerte,  nous  rappellerons  les  souffrances 
que  lui  causa  l'exil  et  son  retour  à  l'heure  de  nos 
sanglants  revers.  «  Il  faut  présenter  aux  enfants  les 
grands  écrivains  d'une  manière  concrète,  par  quel- 
ques anecdotes  caractéristiques.  —  II.  Chamard.   » 

Il  est  bien  entendu  que  l'on  se  gardera  de  rabâ- 
cher constamment  les  mêmes  choses  et  qu'on  ne 
reviendra  pas  sur  ces  explications  toutes  les  fois 
qu'on  retrouvera  le  nom  d'un  auteur  au  bas  de  la 
page  qui  doit  être  commentée. 

2**  Quelques  mots  d'explication  avant  la  lecture, 
—  Il  peut  être  nécessaire,  avant  de  commencer 
une  lecture,  de  donner  quelques  mots  d'explication, 
soit  pour  situer  le  morceau  si  c'est  un  simple  frag- 
ment d'une  œuvre  étendue,  soit  même  pour  met- 
tre les  enfants  en  état  de  mieux  comprendre  une 
page  présentant  quelques  difficultés.  Il  est  bien 
entendu  que  ces  explications  doivent  être  brèves, 
qu'elles  ne  sont  utiles  qu'autant  qu'elles  sont  in- 
dispensables, et  qu'il  faudrait  radicalement  les 
supprimer  si  elles  devaient  avoir  pour  but  de  dé- 
florer le  morceau,  de  tuer  la  curiosité  de  l'enfant 
en  lui  racontant  ce  qu'on  se  propose  de  lui  faire 
lire. 

3**  Explication  de  la gras>ure .  —  Ces  explications 
préalables  pourront  être  rendues  plus  faciles  si  les 
lectures  sont  accompagnées  de  gravures  qui  «  in- 
terprètent le  texte  d'une  manière  expressive  ». 
L'attention  des  enfants  sera  attirée  sur  ces  gravu- 
res ;  on  s'efforcera  de  leur  en  faire  remarquer  les 
détails,  les  personnages,  leurs  attitudes,  par  cela 
même    de   leur    donner    une    première  idée    de    la 
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scène  ou  de  la  description  qu'ils  vont  lire.  On  re- 
viendra d'ailleurs  sur  la  gravure  à  la  fin  de  la  lec- 
ture pour  rechercher  si  l'artiste  a  bien  su  rendre 
l'idée  développée  par  l'écrivain,  si  les  attitudes  des 
personnages  sont  vraies,  si  les  détails  sont  exacts 
et  expressifs.  Il  n'est  pas  douteux  qu'une  illustra- 
tion sobre,  mais  réellement  artistique,  comme  celle 
qu'on  trouve  dans  d'excellents  ouvrages,  notamment 
dans  le  Choix  de  Lectures  de  M.  Mironneau  ^  n'ajoute 
un  réel  attrait  à  la  lecture,  ne  fasse  aimer  le  livre 
davantage,  et  ne  contribue,  dans  une  certaine  me- 
sure, à  la  culture  esthétique  de  l'enfant. 

4"  Explication  du  texte.  —  Mais  il  faut  en  venir 
au  texte  lui-même.  Quel  plan  adopter  pour  l'expli- 
quer complètement.  Les  avis  sont  partagés,  aussi 
ne  saurions-nous  donner  de  règle  absolue  ;  il  y  a 
à  tenir  compte  en  efl'et  de  l'âge  et  de  la  force  des 
élèves,  comme  du  plus  ou  moins  de  difficultés  du 
morceau. 

Avec  des  élèves  d'un  cours  supérieur  et  même 
d'un  bon  cours  moyen  qui  auraient  déjà  été  rompus 
à  l'exercice,  à  plus  forte  raison  avec  des  élèves 
d'école  primaire  supérieure,  il  me  paraît  logique  de 
procéder  comme  suit  :  on  dégagera  d'abord  l'idée 
générale,  c'est-à-dire  qu'on  s'efl'orcera  de  faire  trou- 
ver ce  que  l'auteur  a  voulu  prouver,  a  voulu  dé- 
montrer, enseigner,  ce  qu'il  a  voulu  dire,  quelle 
impression  il  a  voulu  produire,  à  quels  sentiments 
il  a  prétendu  s'adresser.  Dans  certains  cas,  cette 
idée  générale  est  nettement  exprimée  au  commen- 
cement ou    à  la   fin   du   morceau   par   l'auteur   lui- 

l.   A.  MiRONNEAu,  Choix  de  Lectures,  Librairie  Armand  Colin. 
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même,  comme  dans  certaines  fables  de  La  Fontaine, 
l'enfant  la  saisit  facilement  ;  le  plus  souvent,  elle  ne 
sera  mise  en  évidence  qu'à  l'aide  d'habiles  interro- 
gations   du  maître. 

Cela  fait,  il  y  aura  à  trouver  les  moyens  que 
l'auteur  emploie  et,  s'il  s'agit  d'une  narration,  d'un 
petit  drame,  d'une  fable,  d'une  scène  empruntée  à 
une  comédie  ou  à  une  tragédie,  à  distinguer  cha- 
cun des  personnages  qui  lui  sont  nécessaires.  Nous 
nous  occuperons  alors  des  grandes  divisions  du 
morceau,  c'est-à-dire  que  nous  ferons  la  chasse  aux 
idées  particulières.  Par  quoi  commence  l'auteur, 
quelle  idée  développe-t-il  dans  le  premier  paragra- 
phe, dans  le  second  paragraphe,  etc.?  Nous  ferons, 
en  somme,  retrouver  le  plan  qu'il  a  suivi.  Ce  sera 
là  un  excellent  exercice  de  préparation  à  la  compo- 
sition française. 

Le  commentaire  se  terminera  par  l'étude  du  texte 
au  point  de  vue  de  la  forme,  phrase  par  phrase, 
parfois  mot  à  mot. 

Il  ne  faut  pas  se  dissimuler  que  cette  méthode,  à 
l'école  pi'imaire,  surtout  avec  les  plus  jeunes  élè- 
ves et  pour  certains  morceaux,  présente  de  réelles 
difficullés,  qu'elle  est  par  trop  savante.  Il  n'est  pas 
toujours  facile  de  dégager  l'idée  générale  d'un 
morceau,  surtout  de  la  faire  dégager  par  des  en- 
fants ;  elle  n'est  en  somme  que  le  résumé  d'idées 
particulières,  que  leur  conclusion,  et  il  paraît  in- 
dispensable de  faire  l'inventaire  de  celles-ci  avant 
de  trouver  celle-là.  D'autre  part,  si  certains  mots 
n'étaient  pas  expliqués  d'abord,  le  texte  pourrait 
manquer  de  clarté  suHisante. 

Pour  ces  raisons,  aux  cours  préparatoire  et  élé- 
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uientaire,  le  plus  souvent  même  au  cours  moyen, 
nous  procéderions  d'une  manière  toute  différente. 

Nous  étudierions  le  texte  paragraphe  par  para- 
graphe, phrase  par  phrase,  tant  au  point  de  vue 
des  mots  que  des  idées  ;  nous  signalerions  au  pas- 
sage toutes  les  idées  qui  s'en  dégagent,  les  con- 
clusions particulières.  Ce  n'est  que  lorsque  cette 
besogne  minutieuse  d'analyse  aurait  été  faite,  que 
nous  nous  efforcerions  de  faire  trouver  la  pensée 
directrice  de  l'auteur,  l'idée  générale. 

Sans  qu'il  y  ait  rien  d'absolu,  je  le  répète,  et 
tout  en  laissant  une  entière  liberté  aux  maîtres,  je 
pense  que,  le  plus  souvent,  à  l'école  primaire,  les 
explications  doivent  se  proposer  de  trouver:  i"  le 
sens  des  mots,  2"  le  sens  des  phrases,  des  para- 
graphes, ^V'  l'idée  générale,  4"  le  plan  du  morceau. 
Quelle  (jue  soit  d  ailleurs  la  méthode  adoptée, 
ces  explications  doivent  porter  sur  deux  points, 
bien  distincts,  le  fond  et  la  forme,  les  idées  et  les 
mots. 

5"  Etude  des  idées.  —  Cette  partie  de  la  leçon 
est  certainement  la  plus  importante.  Nous  avons 
dit  qu'elle  avait  pour  but  de  faire  la  chasse  aux 
idées  particulières,  de  montrer  leur  enchaînement, 
de  dégager  l'idée  générale,  de  faire  retrouver  le 
plan  adopté  par  l'auteur.  Bornée  à  cela,  la  leçon 
aurait  déjà  la  plus  grande  valeur  éducative.  Certes 
il  serait  précieux  d'habituer  les  enfants  à  faire  un 
inventaire  méthodique  des  richesses  d'un  texte,  à 
ne  laisser  échapper  aucune  des  idées  exprimées 
j)ar  l'auteur,  à  pénétrer  complètement  sa  pensée, 
à  saisir,  h  comprendre  l'ordre  qu'il  a  adopté  dans 
lexpression    de    cette    pensée.  Pourrait-il    y   avoir 
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exercice  plus  propre  à  leur  apprendre  à  penser 
par  eux-mêmes,  à  enchaîner  logiquement  leurs 
idées  ;  pourrait-il  y  avoir  exercice  de  préparation 
à  la  composition  française  plus  intéressant  et  plus 
profitable  ? 

Ce  n'est  là  toutefois  qu'une  partie,  et  la  moindre 
peut-être,  des  bénéfices  qu'on  peut  retirer  pour 
l'éducation  des  enfants  de  l'explication  des  textes. 
Le  bon  maître  ne  se  trouve  pas  satisfait  quand  il  a 
fait  trouver,  énumérer,  souligner  toutes  les  idées 
que  l'on  rencontre  dans  un  morceau  :  il  demande  à 
ses  élèves  de  les  juger,  de  dire  ce  qu'ils  pensent 
de  chacune  d'elles  ;  il  multiplie  les  pourquoi,  les 
comment^  il  s'efforce  de  former  le  sens  critique.  Il 
ne  se  contente  donc  pas  de  demander  :  «  Qu'a  voulu 
dire  l'auteur  dans  ce  passage,  quelle  est  sa  pen- 
sée ?  »  Mais  il  ajoute  :  «  Que  vaut-elle  ?  »  Et  encore  : 
«  Ces  idées  sont-elles  justes  ou  fausses  ?  Bonnes  ou 
mauvaises  ?  Comment  s'enchainent-elles  avec  les 
idées  qui  précèdent,  avec  celles  qui  suivent?  L'au- 
teur parle-t-il  sérieusement  ou  se  moque-t-il  ?  — 
Doliveux.  » 

Il  ne  se  contente  pas  de  faire  retrouver  les  per- 
sonnages d'un  petit  drame,  il  s'efforce  d'en  faire 
préciser  le  caractère  :  le  Renard  rusé,  le  Corbeau 
vaniteux,  le  Loup  cruel,  l'Agneau  timide,  la  Cigale 
imprévoyante,  la  Fourmi  ménagère  mais  peu  prê- 
teuse ;  de  faire  juger  chacun  de  ces  personnages, 
d'amener  l'enfant  à  prendre  parti,  à  donner  son 
opinion  sur  chacun  d'eux. 

Qui  ne  voit  d'ailleurs  quel  puissant  appui  la 
leçon  de  lecture  ainsi  conduite  peut  prêter  à  l'édu- 
cation morale,  comme  elle  pourrait  tout  naturelle- 
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ment  dcaner  de  la  vie  et  de  l'intérêt  à  des  leçons 
généralement  froides  et  trop  abstraites.  Ne  man- 
quons donc  pas,  toutes  les  fois  que  la  chose  est 
nécessaire,  de  mettre  en  évidence  la  leçon  morale 
qui  se  dégage  d'un  morceau  de  lecture.  Amenons 
nos  enfants  à  discuter  cette  leçon  lorsqu'elle  est 
discutable,  comme  il  arrive  trop  souvent  dans  les 
fables  du  bon  La  Fontaine.  Qu'ils  rient  du  Corbeau 
dont  la  sotte  vanité  est  justement  punie,  qu'ils 
trouvent  que  le  Bouc  a  vraiment  trop  de  sottise, 
mais  qu'ils  ne  prennent  toutefois  pas  le  Renard 
comme  modèle  ni  quand  il  s'empare  par  ruse  du 
fromage  qu'il  convoite,  ni  quand  il  pratique  si 
clfrontément,  si  impudemment  l'ingratitude.  Qu'ils 
sachent  reconnaître  la  folle  imprévoyance  de  la 
Cigale,  mais  qu'ils  se  révoltent  cependant  devant 
la  dureté  impitoyable  et  cruelle  de  la  Fourmi.  Qu'ils 
soient  amenés  à  dire  ce  qu'ils  pensent  de  vers 
comme  ceux-ci,  à  les  discuter  : 

11  faut  autant  qu'on  peut  obliger  tout  le  monde, 

expression  parfaite  de  la  loi  morale  dans  toute  sa 
pureté, 

On  a  souvent  besoin  d'un  plus  petit  que  soi, 

maxime  qui  rabaisse  la  charité  à  un  calcul  et  pré- 
sente comme  idéal  moral  l'intérêt  bien  entendu. 
Qu'à  l'occasion  d  adlrmations  comme  celle-ci  : 

La  raison  du  plus  fort  est  toujours  la  meilleure, 

on  les  amène  à  distinguer  ce  qui  se  fait  et  ce  qui 
de\frait  se  faire,  la  morale  de   fait  et  la  morale  de 
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droit,  à  dire  s'ils  pensent  que  la  force  est  meilleure 
que  le  droit,  que  la  justice,  à  trouver  pourquoi  et 
dans  quelle  mesure  la  force  prime  encore  le  droit, 
à  conclure  que,  malgré  les  progrès  des  mœurs  et 
des  institutions,  le  droit,  sans  la  force,  est  encore 
trop  souvent  sacrifié. 

J'estime  toutefois  qu'il  ne  faut  pas  d'abus  en  ceci 
pas  plus  qu'en  autre  chose,  qu'il  n'est  pas  bon, 
qu'il  est  ennuyeux  de  vouloir  moraliser  à  tout  bout 
de  champ,  de  prétendre,  quel  que  soit  le  morceau, 
en  chercher,  comme  disent  nos  élèves,  la  morale. 
Et  d'abord  parce  que  certains  de  ces  morceaux  sont 
purement  plaisants,  descriptifs,  qu'ils  ne  sauraient 
se  prêter  à  aucun  commentaire  moral  quel  qu'il 
soit,  et  ensuite,  parce  que  ceux-mêmes  qui  ren- 
ferment les  plus  délicates,  les  plus  précieuses  des 
leçons  de  morale  perdraient  de  leur  charme  et  de 
leur  efïicacité  si  on  allait  détruire,  par  un  commen- 
taire si  habile  qu'il  pût  être,  l'impression  que  la 
lecture  a  dû  faire  à  l'enfant.  Je  voudrais  qu'après 
certaines  de  ces  lectures,  celles  surtout  qui  font 
appel  aux  plus  nobles  sentiments,  qui  font  appel 
à  la  pitié  humaine,  qui  remuent  l'âme  jusque  dans 
ses  fibres  les  plus  secrètes,  l'enfant  fût  abandonné 
quelques  instants  à  lui-même  dans  un  recueille- 
ment propice  aux  nobles  enthousiasmes  et  aux 
viriles  résolutions. 

G*'  Etude  de  la  forme.  —  L'étude  de  la  forme 
peut  donner  lieu  à  un  triple  commentaire  :  commen- 
taire historique,  commentaire  grammatical,  com- 
mentaire littéraire.  Je  ne  prétends  pas  toutefois 
qu'il  faille  faire  des  explications  successives  et, 
comme  le  dit  spirituellement  M.  Doliveux,  un  com- 
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nientaire  à  tiroir  :  d'ouvrir  d'abord  le  tiroir  des 
mots,  puis  le  tiroir  de  la  grammaire,  etc.  ;  le  com- 
mentaire sera  unique  mais  il  portera  sur  des  points 
différents. 

a)  Commentaii^e  Jiistoriqiie,  géographique,  scien- 
tifîque.  —  11  peut  être  nécessaire,  pour  permettre 
aux  enfants  de  saisir  complètement  la  pensée  de 
l'auteur,  de  donner  quelques  explications  d'ordre 
historique,  géographique,  voire  même  scienti- 
fique. On  feuilletterait  bien  peu  de  pages  de  nos 
auteurs  et  des  auteurs  qui  ont  droit  de  cité  dans 
nos  écoles,  sans  rencontrer  de  fréquentes  allusions 
à  la  mythologie  grecque  ou  latine,  à  des  person- 
nages ou  à  des  événements  historiques  anciens  ou 
modernes.  Faute  de  quelques  explications,  les  en- 
fants pourraient  se  trouver  égarés  ou  ne  com- 
prendre qu'imparfaitement.  11  peut  être  aussi 
nécessaire  de  dire  quelques  mots  du  pays  dans 
lequel  une  action  se  passe,  des  mœurs  des  habitants 
dont  on  parle.  Mais  il  est  bien  entendu  qu'il  faut  le 
faire  avec  prudence  et  dans  la  mesure  où  la  chose 
est  indispensable.  Je  ne  saurais  trop  répéter  com- 
bien il  est  dangereux  de  s'abandonner  à  chaque 
instant  à  de  longues  digressions  qui  font  perdre   le 

I  texte    de    vue    et    qui    transforment   une   leçon  de 
français  en  leçon  d  histoire  ou  de  sciences. 

b)  Commentaire  grammatical.  —  C'est  de  beau- 
coup le  plus  important.  La  lecture  expliquée  doit 
contribuer  par-dessus  tout  à  l'étude  de  la  langue; 
les  morceaux  que  nous  mettons  sous  les  yeux  de 
nos  enfants  sont  des  modèles  ;  il  faut  que  nous 
tirions  de  l'étude  de  ces  modèles  tout  le  profit  pos- 
sible. Ce  commentaire  portera  sur  les  mots  et  sur 

BOUCHENDHOMME.  Q 
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lii  syntaxe,  il  permettra  ainsi  d'enrichir  et  de  pré- 
ciser le  vocabulaire  de  l'enfant  et  il  contribuera  à 
lui  apprendre  à  parler  et  à  écrire  correctement  sa 
langue. 

i)  Vocabulaire.  —  Nous  étudierons  les  mots  au 
point  de  vue  de  leur  forme  et  surtout  au  point  de 
vue  de  leur  signification. 

Orthographe.  —  En  passant,  nous  arrêterons 
les  enfants  sur  les  mots  nouveaux,  sur  ceux  au 
moins  dont  l'écriture  présente  quelques  difficultés; 
nous  ferons  articuler  nettement  ces  mots,  épeler  et 
même  écrire  sur  l'ardoise  et  le  tableau  noir.  J'ai 
dit  plus  haut  (Enseignement  de  l'orthographe) 
que  ceci  devait  se  faire  après  la  leçon. 

Signification  des  mots  et  des  expressions.  — 
Nous  n'oublions  pas  que  nous  consacrons  à  l'étude 
propre  du  vocabulaire  deux  ou  trois  leçons  spéciales 
par  semaine.  Toutefois  nous  n'oublions  pas  non 
plus  que  c'est  dans  un  texte  suivi  que  les  mots  se 
présentent  avec  leur  pleine  valeur  ;  nous  ne  man- 
querons donc  pas  d'expliquer,  au  cours  de  nos 
leçons  de  lecture  : 

i"  tous  les  termes  nouveaux,  mots  ou  expres- 
sions ; 

2^  ceux  qui  ne  sont  pas  employés  avec  leur  signi- 
fication ordinaire,  avec  leur  sens  propre; 

3"  ceux  qui  ont  vieilli  ou  qui  ne  sont  guère  em- 
ployés. 

Le  choix  des  mots  et  des  expressions  à  expliquer 
ne  laisse  pas  de  présenter  quelques  difficultés. 
Certains  maîtres  perdent  du  temps  à  expliquer  des 
mots  qui  sont  parfaitement  connus  de  l'enfant,  qui 
sont  de  son   langage  courant;  ils   passent  au  con- 
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tiaire  sur  des  expressions  qu'ils  comprennent,  sans 
doute,  eux-mêmes,  mais  que  leurs  élèves  n'en- 
tendent pas  ou  n'entendent  qu'imparfaitement.  Il  y 
a  une  sorte  de  divination  à  prévoir  ce  qui  peut 
présenter  quelques  difficultés  pour  les  enfants;  ce 
iiCst  pas  un  don  naturel,  il  s'acquiert  par  l'expé- 
I  ience,  par  l'observation  journalière. 

La  signification  des  mots  sera  donnée  par  la  dé- 

linition  exacte  quand  cela   sera   possible,  et,  à  ce 

sujet,  je  ne  saurais  trop  recommander  aux  maîtres 

de  mettre  de  bonne  heure  un  bon  dictionnaire  aux 

mains  de  leurs  élèves.  Mais  une  définition  sutïisam- 

ment  complète,  suffisamment  précise,  suffisamment 

(  lairc  surtout  n'est  pas  toujours   facile  à  donner; 

-;ins     une     certaine     maturité    d'esprit,    rarement 

I  élève  la  saisit  pleinement.  On  aura  donc  recours 

aux   équivalents,    aux    synonymes,    à    l'étymologie 

nissi.  Mais    ceci    discrètement,   bien    entendu;   ne 

tombons  pas  à  chaque  instant   dans  le  fatras  des 

xcrcices  étymologiques   qui  nous   feraient  perdre 

If  vue  l'objet  de  la  leçon. 

Quel  que  soit  d'ailleurs  le  procédé  que  nous  em- 

iloyions,  n'oublions  jamais  que    nous  n'expliquons 

is  le  mot   pour  lui-même,    qu'il  ne  faut  pas  nous 

itisfaire  d'une  explication  générale,  qu'il  faut  don- 

icr  à  ce  mot  le    sens  bien  précis   qu'il    a    dans    la 

ilirase,    qu'en  un  mot  l'explication  des  mots  n'est 

iitéressante  et  n'est  utile  qu'autant  qu'elle    sert  à 

•  Ile  des  idées. 

N'oublions  pas  non  plus  qu'il  y  aurait  inconvé- 
lifMit  à  s'arrêter  sur  trop  de  mots  et  à  s'v  arrêter 
rop  longtemps,  et  parce  que,  pour  les  uns,  comme 
lous  l'avons   dit,   ce  serait  inutile,  les    enfants  e*i 
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ayant  une  idée  aussi  nette  que  nous,  alors  même 
qu'ils  ne  sauraient  pas  les  définir  avec  toute  la  pré- 
cision souhaitable,  et  parce  que,  pour  les  autres, 
au  contraire,  nous  ne  saurions  faire  comprendre  à 
ces  élèves  trop  jeunes  toute  la  richesse  d'idées, 
toutes  les  nuances  de  pensée  qu'ils  renferment,  et 
qu'une  aperception  d'ensemble  suffit.  «  11  y  aura 
toujours  des  mots  qu'on  serait  incapable  de  définir 
avec  précision  et  dont  on  saisit  le  sens  par  intui- 
tion, parce  que  le  mot  n'est  pas  isolé.  — Populo.  » 

2)  Syntaxe.  —  Encore  que  ce  soit  dans  un  texte 
que  nous  allions  chercher  nos  exemples,  tant  lors- 
que nous  voulons  donner  l'idée  des  différentes  es^ 
pèces  de  mots,  que  lorsque  nous  voulons  faire  trou- 
ver les  règles  de  syntaxe  à  nos  élèves,  il  est  bien 
entendu  que  nos  leçons  de  lecture  expliquée  ne 
sauraient  dégénérer  en  leçon  de  grammaire.  A  s'ar- 
rêter trop  sur  la  forme,  sur  la  disposition  des  mots, 
sur  leur  ordonnance  et  leurs  flexions,  nous  per- 
drions de  vue  le  sens  même  du  morceau  que  nous 
lisons,  ce  qui  est  pourtant  l'essentiel. 

Mais,  sans  tomber  dans  l'abus,  il  sera  nécessaire 
de  profiter  du  texte  que  nous  expliquons  et  pour 
relever  les  heureuses  applications  des  règles  que 
nous  avons  étudiées  récemment,  et  surtout  pour 
signaler  les  particularités  remarquables  de  syn- 
taxe :  inversions,  ellipses,  gallicismes,  etc.  que 
nous  pourrions  y  rencontrer,  et  pour  donner  aussi, 
au  moins  au  cours  moyen  et  au  cours  supérieur  les 
règles  les  plus  simples  et  les  plus  importantes  de 
la  prosodie. 

c)  Commentaire  littéraire.  —  Ceci  est  de  beau- 
coup plus  délicat.  Sans  doute  nous  ne  pouvons  pré- 
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tendre  faire  découvrir  à  déjeunes  enfants  toutes  les 
beautés  littéraires  d'un  morceau,  mais,  par  contre, 
ce  serait  une  erreur  de  penser  qu'ils  sont  incapa- 
bles de  comprendre  quelques-unes  de  ces  beautés. 
((  L'enfant  est  comme  le  peuple.  Le  peuple  n'est 
pas  insensible  aux  belles  choses.  Il  les  sent,  mais 
il  les  sent  confusément.  Il  a  besoin  qu'on  l'aide  à 
en  prendre  une  conscience  pins  nette.  Eh  bien  ! 
c'est  au  maître  à  faire  entrer  dans  l'esprit  de  l'en- 
fant, doucement,  simplement,  sans  pédantisme  et 
sans  littérature,  quelques  notions  esthétiques.  — 
Chamard.  »  C'est  une  question  de  mesure,  sans 
doute,  mais  nous  serions  coupables  si  nous  ne  nous 
efi'orcions  pas  d'éveiller  le  sens  littéraire  au  moins 
chez  nos  élèves  les  plus  avancés  et  les  plus  âgés. 
'Cela  demandera  du  tact,  une  sérieuse  étude  prépa- 
ratoire des  textes,  une  grande  habileté  h  conduire 
les  interrogations  ;  il  serait  infiniment  plus  com- 
mode de  dire  que  les  enfants  sont  incapables  de 
comprendre  et  de  se  croiser  les  bras  ;  mais  les  bons 
maîtres  ne  se  résignent  pas  facilement  à  cette  lâ- 
che abstention. 

Nous  n'abuserons  pas  des  termes  laudatifs,  nous 
ne  multiplierons  pas  les  exclamations  :  «  Sentez- 
vous  combien  cela  est  beau  !  combien  ceci  est 
joli  !  »  cet  enthousiasme  à  froid  laisserait  probable- 
ment les  élèves  fort  indiflerents.  Nous  nous  efforce- 
rons  au  contraire  de  faire  trouver  aux  enfants,  au 
fur  et  à  mesure  de  nos  explications,  et  par  des 
questions  précises,  les  beautés  de  la  forme,  comme 
les  négligences  de  détail  qui  pourraient,  par  excep- 
tion, se  rencontrer  dans  un  texte.  Il  ne  me  paraît 
nullement   impossible    d'umener   nos    plus    grands 


i 

i3/i  DE  l'enseignement  du  français  ^ 

élèves  à  comprendre  la  force,  la  précision  d'un 
terme,  l'effet  heureux  d'une  répétition  voulue  : 

Un  jour,  sur  ses  longs  pieds,  allait  je  ne  sais  où 
Le  héron  au  long  bec  emmanché  d'un  long  cou..., 

ou  d'une  comparaison  exacte,  les  différences  qui 
existent  entre  le  langage  parlé  et  le  langage  écrit, 
entre  la  prose  et  la  poésie,  celle-là  généralement 
simple,  sinon  plus  terre  à  terre,  celle-ci  plus  pom- 
peuse, plus    emphatique,   parfois    grandiloquente  : 

Du  bout  de  l'horizon  accourt  avec  furie 
Le  plus  terrible  des  enfants... 

Serait-il  impossible,  d'autre  part,  de  leur  faire 
apprécier  l'exactitude  d'une  description,  le  rythme, 
la  cadence  du  style,  la  sonorité  de  certains  termes? 
Serait-il  impossible  de  donner  aux  enfants  l'idée 
des  principales  figures  de  mots  et  même  de  gram- 
maire, de  leur  faire  comprendre  combien  elles  en- 
richissent le  style,  combien  elles  lui  apportent  de 
force,  mais  surtout  de  charmeet  de  beauté  !  Une 
seule  fable  de  La  Fontaine,  Le  Chêne  et  le  Roseau, 
permettrait  de  signaler  les  plus  précieuses  de  ces 
figures  : 
la  comparaison  : 

Cependant  que  mon  front  au  Caucase  pareil..., 

l'antithèse  : 

Tout  vous  est  aquilon,   tout  me  semble  zéphyr, 

la  périphrase  : 

Mais  vous  naissez  le  plus  souvent 

Sur  les  humides  bords  des  royaumes  du  vent..., 
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l'hyperbole  : 

Celui  de  qui  la  tête  du  ciel  était  voisine. 

Serait-il  impossible,  enfin,  de  leui"  faire  trouver 
que  telle  page  se  recommande  par  sa  clarté  lim- 
pide, résultat  de  la  précision  des  termes  et  de  la 
correction  de  la  construction  ;  telle  autre  par  l'éclat 
des  figures,  des  images,  telle  autre  enfin  par  l'har- 
monie prenante  des  périodes;  de  leur  faire  trou- 
ver un  plaisir  diflerent  mais  toujours  réel,  tou- 
jours vif  cependant,  à  la  lecture  d'une  page  de 
Daudet,  de  Theuriet,  d'Anatole  France,  d'une  scène 
de  nos  grands  classiques,  d'une  fable  de  La  Fon- 
taine ou  d'une  poésie  de  Victoi*  Hugo  ?  Je  ne  le 
crois  pas. 

Ce  commentaire,  qui  suivra  le  texte  ligne  par 
ligne,  devrait  d'ailleurs  être  complété  par  un  juge- 
ment d'ensemble  ;  il  faut  que  l'enfant  en  arrive  à 
analyser  non  seulement  les  beautés  de  détail  d'un 
morceau,  mais  à  pouvoir  exprimer  les  raisons  pour 
lesquelles  ce  morceau  lui  a  plu  :  histoire  plaisante, 
vérité  des  personnages,  vivacité  et  naturel  du  dia- 
logue, charme  du  style,  etc.  Lorsque  nous  aurons 
obtenu  ce  résultat,  et  nous  ne  devons  rien  négliger 
pour  l'obtenir,  nous  aurons  fait  comprendre  à  nos 
élèves  le  véritable  charme  de  la  lecture,  nous  leur 
aurons  donné  le  goût,  la  passion  des  bonnes,  des 
saines  lectures,  ...  et  c'est  là  le  but  à   poursuivre. 

Devoirs  de  lecture.  —  Si  la  leçon  est  conduite 
comme  nous  le  souhaitons,  les  explications  sont 
suivies  d'une  nouvelle  lecture  du  morceau,  lecture 
nuancée  et  expressive,  qui  doit  comme  synthétiser 
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les  explications  que  nous  avons  cru  devoir  multi- 
plier pour  donner  aux  enfants  une  idée  plus  nette 
du  texte,  et  qui  doit  les  laisser  sous  la  bienfaisante 
impression  que  l'auteur  a  voulu  faire  naître.  Cette 
dernière  lecture,  en  somme,  doit  permettre  à  l'en- 
tant de  goûter  dans  sa  plénitude  le  plaisir  qu'il  est 
possible  d'éprouver  dans  le  commerce  d'un  auteur 
de  mérite. 

Pourquoi  ne  pas  laisser  alors  un  instant  l'élève 
sous  le  charme  de  cette  lecture,  pourquoi  tuer  son 
plaisir  par  un  brusque  rappel  à  la  réalité,  par  un 
pensum  ?  Y  a-t-il  rien  de  plus  irrationnel  —  j'allais 
écrire  de  plus  barbare,  —  après  un  exercice  vi- 
vant dans  lequel  on  s'est  efforcé  de  faire  appel  à 
ses  facultés  les  plus  nobles  et  les  plus  généreuses, 
dans  lequel  on  s'est  efforcé  de  lui  ménager  quel- 
ques échappées  vers  le  beau,  vers  l'idéal,  d'ouvrir 
sa  jeune  âme  à  l'enthousiasme  littéraire,  que  de  le 
faire  retomber  à  plat  dans  la  prosaïque  réalité  des 
devoirs  écrits  ?  Vous  venez,  pauvres  enfants,  de 
rire  de  la  mésaventure  du  Corbeau  vaniteux,  des 
distractions  étranges  de  Ménalque  ;  vous  venez  de 
pleurer  de  compassion  pour  les  souffrances  de  Co- 
sette  chez  les  Thenardier,  ou  à  la  lecture  d'un  pas- 
sage des  Paiwres  gens  ;  vous  venez  de  sentir  votre 
petit  cœur  frissonner  à  la  lecture  de  Bava  (Bou- 
chor),  du  Roi  des  Aulnes  (Gœthe)...,  maintenant 
prenez  vite  vos  plumes,  définissez  les  mots  suivants, 
analysez  cette  phrase  :  le,  article  simple  ...,  résu- 
mez la  lecture.  Résumer  une  page  que  l'on  vient  de 
commenter,  que  l'on  vient  de  lire  et  d'expliquer... 
et  la  résumer  par  écrit  ! 

Est-ce  à  dire  que  je  sois  d'avis  que  le  texte  qui  a, 
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servi  à  notre  leçon  de  lecture  ne  puisse  pas  être 
utilisé  utérieurement  pour  d'autres  exercices  de 
français  ?  Nullement.  Ce  que  je  désire,  c'est  que 
la  leçcin  de  lecture  expliquée  reste  une  leçon  de 
lecture  expliquée  et,  je  leiépète,  qu'on  laisse  quel- 
ques instants  Tenlant  sur  Timprcssion  qu'elle  a  dû 
produire  en  lui.  Mais  que  le  lendemain,  la  page  lue, 
commentée,  soit  choisie  comme  texte  de  dictée,  je 
n'y  vois  évidemment  que  des  avantages,  comme  je 
l'ai  dit  à  propos  de  l'enseignement  de  l'orthographe. 
Que  l'on  donne  comme  exercice  de  préparation  à  la 
composition  française,  et  à  l'heure  de  la  composi- 
tion française,  à  retrouver  le  plan  de  ce  morceau, 
qui  ne  voit  que  c'est  là  un  exercice  des  plus  utiles? 
Que  les  textes  lus  nous  servent  de  modèles,  qu'il 
s'agisse  d'une  description,  d'une  narration  ou  d'une 
lettre,  que  nous  donnions  des  sujets  analogues, 
qu'on  traitera  sur  un  plan  semblable  et  qu'on  cor- 
rigera en  les  rapprochant  de  ces  modèles,  c'est  la 
méthode  même  que  nous  recommandons.  Ce  n'est 
pas  seulement  parce  qu'elle  fournit  des  termes,  des 
formes  à  l'enfant,  que  la  lecture  expliquée  est  le 
meilleur  auxiliaire  de  la  composition  française, 
c'est  aussi  parce  qu'elle  lui  enseigne  à  ordonner  ses 
idées,  à  les  disposer  d'après  un  plan  logique. 

La  leçon  aux  différents  cours.  —  Ce  qu'il  y  aurait 
à  dire  à  ce  sujet  a,  en  somme,  été  dit.  Il  n'y  a  pas 
lieu  d'y  revenir.  Sans  doute  il  faut  se  montrer  moins 
ambitieux  au  cours  élémentaire,  insister  sur  le 
sens  des  mots,  sur  le  sens  des  phrases,  plus  que 
sur  le  commentaire  littéraire  évidemment.  C'est 
une   ({uestioii  de  mesure  ;  il   faut   tenir  compte   de 
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l'âge  de  l'enfant,  de  sa  force  ;  mais  s'il  ne  faut  pas 
être  trop  ambitieux  et  se  laisser  aller  à  de  pédantes 
explications  qui  passeraient  au-dessus  de  la  tête 
des  élèves  et  qui  provoqueraient  l'ennui,  il  ne  faut 
pas  non  plus,  par  paresse  d'esprit  et  sous  le  falla- 
cieux prétexte  que  les  enfants  sont  encore  jeunes, 
que  la  lecture  expliquée  est  un  exercice  dilFicile, 
se  contenter  d'un  morne  et  commode  exercice  de 
lecture  machinale.  Nous  sommes  de  ceux  qui  pen- 
sent que  le  maître  dévoué,  après  une  préparation 
sérieuse,  pourrait,  même  au  cours  élémentaire, 
obtenir  des  résultats  très  satisfaisants  dans  l'expli- 
cation des  textes,  pourvu,  bien  entendu,  que  ces 
textes  soient  bien  choisis  et  à  la  portée  des  enfants. 

Le  livre  de  lecture.  —  Si  nous  nous  nous  sommes 
bien  fait  comprendre  et  si  nous  avons  assez  nette- 
ment indiqué  ce  que  doit  être  la  lecture  expliquée, 
nous  n'aurons  pas  besoin  d'insister  longuement 
pour  faire  connaître  le  livre  qu'il  faut  écarter  et 
celui  qu'il  faut  adopter. 

Avant  tout,  il  faut  écarter  le  livre  encyclopé- 
dique, celui  qui  a  la  prétention  de  réunir  en  3oo 
ou  4oo  pages  l'ensemble  des  connaissances  élémen- 
taires que  doit  posséder  un  enfant  ;  nous  avons  dit 
que  ces  sortes  d'ouvrages  entraînent  les  maîtres  à 
des  explications  trop  touffues,  à  des  explications 
trop  techniques,  dont  le  moindre  inconvénient  est 
de  prendre  beaucoup  trop  de  temps  et  de  n'en  plus 
laisser  pour  l'essentiel,  qu'ils  ne  sauraient,  par 
conséquent,  contribuer  à  l'étude  de  la  langue  fran- 
çaise. 

Nous  écarterons  aussi   les   ouvrages  sous   forme 
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d'histoire  suivie,  les  petits  romans  à  la  portée  des 
enfants.  Je  reconnais  que  certains  de  ces  ouvrages 
sont  vraiment  intéressants,  qu'ils  peuvent,  à  la 
longue,  exercer  une  influence  heureuse  sur  de 
jeunes  garçons,  sur  des  fillettes  tout  aises  de  suivre 
au  jour  le  jour  les  aventures  de  petits  héros  de 
leur  âge  et  de  leur  sexe.  Aussi  je  ne  bannirais  pas 
absolument  ces  romans  instructifs  de  nos  écoles  ; 
j'aimerais,  au  contraire,  que  les  meilleurs  d'entre 
eux  fusssent  réunis  dans  nos  bibliothèque  de  façon 
h  constituer  un  premier  fonds  d'ouvrages  intéres- 
sants que  l'on  pourrait  mettre  entre  les  mains  des 
enfants,  qu'on  leur  permettrait  d'emporter  à  la 
maison  pour  leurs  lectures  du  jeudi  et  du  dimanche. 
Je  ne  verrais  pas  d'inconvénient  non  plus  à  ce  qu'ils 
fussent  lus  en  classe,  à  haute  voix,  et  avec  un  com- 
mentaire discret,  dans  les  séances  de  lecture  récréa- 
tive du  samedi. 

Mais  ils  ne  sauraient  conserver  la  place  d'hon- 
neur qu'ils  ont  encore  dans  trop  d'écoles  et  con- 
stituer le  livre  de  lecture  journalière.  Ils  ont, 
comme  les  précédents,  l'inconvénient  d'exiger  des 
explications  beaucoup  trop  nombreuses  et  de  don- 
ner lieu  à  des  digressions  fréquentes  ;  il  y  a  en 
outre  une  perte  de  temps  au  commencement  de 
chaque  leçon  qui  résulte  de  la  nécessité  de  ratta- 
cher le  morceau  nouveau  au  morceau  qui  précède; 
les  chapitres  sont  trop  longs.  Bref,  ils  ne  sauraient 
se  prêter  à  un  exercice  de  lecture  expliquée  tel  que 
nous  le  concevons.  D'autre  part  un  ouvrage  de  ce 
genre  ne  permet  pas  de  familiariser  nos  enfants 
avec  nos  meilleurs  écrivains,  de  leur  fiiire  con- 
naître   les    difTérents  genres    de   composition,    de 
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leur  montrer  comment  la  forme  varie  avec  l'auteur, 

de  leur   donner   comme  modèles  dilTérents  genres 

o 

de  style. 

I.e  livre  qu'il  nous  faut,  c'est  le  recueil  de  mor- 
ceaux choisis,  de  morceaux  assez  courts  pour  être 
lus  et  expliqués  en  une  seule  leçon  ;  c'est  le  livre 
qui  nous  permettra  de  faire  lire  à  nos  élèves  les 
meilleures  pages  de  prose  et  les  plus  charmantes 
poésies  qui  aient  été  écrites  dans  notre  langue,  qui 
nous  permettra  de  les  familiariser  avec  les  idées, 
avec  le  style,  de  ces  grands  hommes  qui  s'appellent 
Corneille  et  Racine,  ^Molière  et  La  Fontaine,  Vol- 
taire et  Rousseau,  Hugo,  Lamartine  et  Musset, 
Thiers  et  Michelet,  Daudet,  Loti  et  A.  France,  sans 
compter  la  glorieuse  pléiade  de  nos  écrivains  moins 
célèbres.  «  Ce  sont  ces  glorieux  écrivains  qui  ont 
exprimé  magnifiquement  ou  délicieusement  la  haute 
raison  ou  l'infinie  bonté  du  génie  français.  Ce  sont 
eux  qui  nous  ont  proposé  l'idéal  de  justice,  de 
tolérance  et  de  liberté,  auquel  nous  aspirons.  C'est 
à  eux  que  nous  devons  le  plus  pur  de  notre  gloire. 
Ils  sont  nos  maîtres  et  le  monde  entier  les  écoute 
avec  recueillement.  Et  vous  voudriez  que  nos  éco- 
liers n'eussent  pas  d'eux  la  moindre  idée  !  —  Doli- 
veux.  » 

Nous  ne  serons  d'ailleurs  pas  exclusif;  aussi 
ferons-nous  figurer  à  côté  des  meilleures  pages  de 
nos  auteurs  nationaux,  quelques  passages  emprun- 
tés aux  œuvres  des  écrivains  les  plus  célèbres  de 
l'antiquité  ou  des  pays  étrangers,  de  ces  écrivains 
qu'il  n'est  pas  permis  d'ignorer,  même  à  l'école 
primaire,  parce  qu'ils  ont  été  ou  qu'ils  sont  les 
plus  nobles  interprètes  de  la  pensée  humaine. 
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Nous  n'aurons  d'ailleurs  que  l'embarras  du  choix 
dans  la  recherche  d'un  recueil  de  morceaux  choisis. 
D'excellents  petits  ouvrages  ont  été  publiés  dans 
ces  dernières  années,  les  derniers  parus  sont  par- 
faits. Il  conviendrait  d'ailleurs  de  s'ellorcer  d'en- 
richir nos  écoles  de  deux  ou  trois  collections  de 
ces  bons  petits  livres,  de  façon  que  les  élèves  ne 
soient  pas  obligés  de  relire  les  mêmes  morceaux 
d'année  en  année.  Il  y  aurait  une  petite  dépense  à 
faire  par  les  municipalités,  dépense  qui  ne  se 
renouvellerait  d'ailleurs  que  très  rarement,  car  les 
ouvrages  resteraient  la  propriété  de  l'école  et  ser- 
viraient à  plusieurs  générations  d'écoliers. 

Avec  des  recueils  de  ce  genre,  avec  des  explica- 
tions sobres  mais  sulïisantes,  on  apprendrait  non 
seulement  à  lire  mais  on  donnerait  aux  enfants  le 
goût  de  la  lecture,  et  le  maître  n'a  rien  fait  s'il 
n'obtient  ce  lésultat.  Les  cours  d'adultes,  les  con- 
férences seront  bien  inutiles,  si  les  enfants,  si  les 
jeunes  gens,  n'aiment  pas  lire,  s'ils  ne  viennent 
puiser  dans  la  bibliothèque  scolaire  bien  organisée 
et  régulièrement  enrichie,  les  moyens  de  conti- 
nuer leur  instruction,  les  movens  de  passer  hon- 
nêtement, utilement,  et  d'une  manière  intéressante, 
les  longues  soirées  d'hiver,  les  heures  de  repos. 

De  la  récitation.  —  C'est  à  tort,  selon  nous,  qu'on 
considère  la  récitation  des  morceaux  choisis  comme 
un  exercice  spécial  auquel  il  faut  réserver  une 
place  distincte  et  importante  à  l'emploi  du  temps. 
Elle  ne  saurait  être  séparée  de  la  lecture  expliquée  : 
le  but  poursuivi,  la  méthode,  les  procédés  em- 
ployés doivent  être  identiques.  En  somme  parmi  les 
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morceaux  que  nous  faisons  lire  à  nos  élèves  et  que 
nous  expliquerons  avec  eux,  quelques-uns  se  dis- 
tinguent tout  particulièrement  par  la  valeur  de  la 
pensée  et  par  la  beauté  de  la  forme  ;  ces  morceaux 
nous  les  jugeons  dignes  d'être  fixés  dans  la  mé- 
moire de  l'enfant,  nous  les  lui  faisons  apprendre 
par  cœur  et  réciter  assez  souvent  pour  qu'il  ne  les 
oublie  pas.  Ce  que  nous  avons  dit  au  sujet  de  la 
lecture  expliquée  nous  permettra  de  ne  pas  trop 
insister  sur  la  récitation  littéraire. 

Critiques.  —  Les  critiques  adressées  à  la  récita- 
tion scolaire  sont  pleinement  justifiées  par  la  mé- 
diocrité des  résultats  obtenus  dans  un  trop  grand 
nombre  de  classes,  dans  lesquelles  cependant  on 
lui  consacre  un  temps  excessif.  Trop  souvent  la 
diction  laisse  à  désirer,  le  choix  des  morceaux  est 
quelconque,  enfin  on  laisse  l'oubli  se  faire  trop  rapi- 
dement dans  la  mémoire  des  enfants  ;  ceux-ci  sont 
incapables  de  réciter  à  peu  près  exactement  des 
morceaux  qu'ils  ont  appris  peu  de  temps  auparavant. 

Diction.  —  La  diction  est  généralement  plus 
mauvaise  dans  la  récitation  que  dans  la  lecture 
elle-même  ;  elle  est  plus  molle  encore,  elle  n'est 
pas  correcte,  elle  est  trop  rapide;  l'enfant,  sans 
tenir  compte  des  signes  de  ponctuation,  des  repos 
nécessaires,  débite  avec  une  volubilité  étonnante 
des  mots  qui  semblent  n'avoir  aucun  sens  pour  lui 
et  qui  ne  sauraient,  en  tout  cas,  en  avoir  pour  l'au- 
diteur. Même  quand  elle  est  suffisamment  lente, 
elle  reste  inintelligente,  c'est  un  «  ron/'on  »  mono- 
tone qui  endormirait  maîtres  et  élèves  s'il  se  pro- 
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longeait  (jiielque  peu.  Les  enfants  les  plus  intelli- 
gents eux-mêmes,  soit  par  timidité,  soit  plutôt  par 
fausse  honte,  hésitent  à  réciter  naturellement. 

Tout  ce  qui  a  été  dit  au  sujet  de  la  lecture  expli- 
quée, tant  au  point  de  vue  des  qualités  matérielles 
de  la  diction,  qu'au  point  de  vue  de  l'interprétation 
du  texte  par  les  llexions  de  la  voix,  par  les  repos, 
par  l'expression  aussi,  s'applique  avec  plus  de  force 
encore  à  la  récitation  des  morceaux  choisis,  qui, 
en  somme,  n'aurait  pas  de  raison  d'être  ou  per- 
drait la  plus  grande  partie  de  sa  valeur,  si  on  se 
contentait  d'un  misérable  à  peu  près.  Nous  ne  sau- 
rions trop  insister  auprès  des  maîtres  pour  leur 
recommander  d'encourager  vivement  ceux  de  leurs 
élèves  qui  ne  craindraient  pas  de  s'exposer  aux 
sourires  railleurs  sinon  aux  quolibets  de  leurs 
camarades  en  s'essayant  non  pas  à  la  déclamation, 
mais  à  une  diction  expressive  et  intéressante. 

Choix  des  morceaux.  —  Le  choix  des  morceaux 
laisse  trop  à  désirer.  A  côté  de  quelques  pages  de 
prose  ou  de  quelques  poésies  vraiment  belles,  on 
fait  apprendre  aux  eilfants  trop  de  morceaux  d'une 
rare  banalité  de  pensée  et  d'une  étonnante  médio- 
crité d'expression.  Au  lieu  de  puiser  dans  le  trésor 
si  riche  de  nos  chefs-d'œuvre,  de  faire  appel  à  l'élite 
(le  nos  grands  écrivains,  on  s'adresse  à  des  spécia- 
listes qui  ont  écrit  pour  les  enfants  des  morceaux 
dénués  de  tout  charme.  «  On  oublie  trop,  comme 
le  dit  M.  Jacoulet,  qu'on  ne  doit  rien  confier  à  la 
mémoire  des  enfants  qui  ne  soit  irréprochable 
pour  le  fond  et  pour  la  forme.  » 

Les    maîtres,    entre   deux   dangers,   celui   d'être 
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trop  terre  à  terre  et  celui  de  n'être  pas  compris, 
choisissent  le  premier.  «  La  crainte  de  s'élever  au- 
dessus  de  la  portée  des  intelligences  auxquelles  ils 
s'adressent  leur  fait  écarter  tous  les  textes  qui  dé- 
passent quelque  peu  le  niveau  des  préoccupations 
vulgaires.  On  s'adresse  à  des  fournisseurs  spéciaux 
qui  n'ont  peut-être  pas  de  titres  suffisants  pour 
justifier  ce  privilège.  On  se  méfie  plus  que  de  rai- 
son de  rintelli0"ence  ou  de  la  curiosité  des  enfants. 
On  se  figure,  bien  à  tort,  qu'il  est  sinon  impossi- 
ble, tout  au  moins  difficile  de  les  intéresser  k  autre 
chose  qu'à  des  historiettes  ou  à  de  petites  poésies 
écrites  spécialement  pour  eux  et  d'ailleurs  parfois 
parfaitement  niaises.  —  Lechevallier.  » 

Nous  romprons  radicalement  avec  ces  pratiques 
et,  sans  écarter  les  auteurs  de  second  ordre,  dans 
lesquels  on  trouvera  souvent  des  morceaux  vrai- 
ment charmants,  nous  ferons  surtout  appel  aux 
maîtres  incontestés  de  la  pensée  et  de  la  langue 
française,  à  la  pléiade  glorieuse  de  nos  grands  écri- 
vains. 

i^  Auteurs  classiques  du  XVIP  siècle.  —  Nous 
nous  adresserons  d'abord  à  nos  grands  classiques, 
aux  illustres  maîtres  du  xvii''  siècle.  Il  sera  facile, 
sinon  pour  le  cours  élémentaire,  du  moins  pour  le 
cours  moyen  et  surtout  pour  le  cours  supérieur, 
de  trouver,  non  seulement  dans  Molière,  mais  en- 
core dans  Corneille  et  dans  Racine  et  aussi  dans 
les  œuvres  des  meilleurs  prosateurs,  quelques  pas- 
sages exprimant  des  idées  fortes  dans  une  langue 
d'une  perfection  absolue,  d'une  clarté  parfaite, 
quelques  passages  pouvant  être,  avec  quelques  ex- 
plications, aisément  compris  par  nos  élèves.    «  Ne 
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craignons  pas  de  faire  entendre,  même  aux  enfants 
de  nos  écoles  primaires,  la  langue  des  classiques, 
saine,  franche,  forte,  simple  jusque  dans  sa  subli- 
mité, vraie  et  durable  expression  de  la  pensée  fran- 
çaise ;  elle  leur  apprendra  à  parler  et  à  penser.  — 
Rousselot.  ))  M.  Doliveux  exprime  avec  force  la 
même  opinion  :  «  Ne  craignez  pas  que  ces  écrivains, 
pour  grands  qu'ils  soient,  siègent  à  une  telle  hau- 
teur que  nos  petits  écoliers  ne  puissent  les  attein- 
dre. Ils  ne  sont  pas  grands  parce  qu'ils  sont  ob- 
scurs, compliqués,  savants  ;  ils  sont  grands  parce 
qu'ils  ont  exprimé  simplement  et  clairement  les 
idées  universelles,  les  sentiments  généraux.  Leur 
grandeur  vient,  si  je  puis  dire,  de  leur  banalité. 
C'est  du  peuple  qu'ils  sont  issus,  c'est  au  peuple 
qu'ils  ont  emprunté  leur  riche  matière,  c'est  pour 
le  peuple  qu'ils  ont  écrit.  Ils  ne  vivront  dans  la  mé- 
moire des  hommes  qu'autant  qu'ils  seront  popu- 
laires.  » 

Il  va  sans  dire  que  nous  continuerons  à  réserver, 
parmi  les  auteurs  du  grands  siècle,  la  place  d'hon- 
neur à  notre  immortel  La  Fontaine,  et  que  nous  ne 
ferons  jamais  apprendre  trop  de  ses  fables  char- 
mantes à  nos  élèves. 

2"  Auteurs  du  XVIII^  siècle.  —  La  littérature  du 
xviu®  siècle,  toute  de  combat,  nous  offrira  moins  de 
ressources.  Il  sera  cependant  possible  de  glaner 
dans  l'œuvre  de  Voltaire  et  de  Rousseau  quelques 
passages  parfaitement  dignes  d'être  fixés  dans  la 
mémoire  de  nos  enfants  et  propres  à  leur  donner 
de  parfaits  modèles  de  style.  Nous  y  ajouterons 
deux  ou  trois  fables  de  Florian,  quelques  strophes 
de  Chénier. 

BOUCHE.NUIIDMME.  '  lO 
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3"  Auteuj's  du  XI X^  siècle  et  écrivains  contempo- 
rains. —  Quel  que  soit  d'ailleurs  le  mérite  de  nos 
auteurs  classiques  et  quoique  les  plus  illustres  de 
nos  écrivains  du  xix^  et  du  xx*^  siècle  leur  soient,  à 
certains  points  de  vue,  inférieurs,  c'est  toutefois  à 
ces  derniers  que  nous  ferons  les  plus  larges  em- 
prunts, parce  qu'ils  sont  tout  de  même  plus  près 
de  nous  par  les  idées  qu'ils  expriment  comme  par 
la  langue  qu'ils  parlent. 

Nous  emprunterons  donc  quelques  pages  à  nos 
grands  historiens,  A.  Thierry,  Thiers  et  Michelet, 
quelques  descriptions  poétiques  à  Chateaubriand,  à 
Taine,  à  Elisée  Reclus,  quelques  passages  aussi  aux 
plus  célèbres  de  nos  moralistes  et  aux  plus  par- 
faits de  nos  romanciers.  Encore  que  la  prose  soit 
moins  facile  à  apprendre  et  à  retenir  que  la  poésie 
et  qu'il  soit  difficile  de  lui  donner  la  place  d'hon- 
neur dans  la  collection  de  morceaux  choisis  que 
tout  bon  maître  devrait  composer  avec  soin,  il  ne 
faut  toutefois  pas  trop  restreindre  la  part  qui  lui^ 
est  réservée,  car,  plus  que  la  poésie,  elle  est  pro- 
pre à  donner  aux  enfants  des  modèles  qui  leur  se- 
ront précieux  et  dans  la  conversation  et  dans  la 
composition  française. 

La  poésie  cependant  nous  retiendra  davantage  ; 
plus  sonore  que  la  prose,  plus  aisée  à  apprendre 
par  suite  du  rythme  et  de  la  rime,  elle  plaît  davan- 
tage aux  enfants  ;  plus  que  la  prose  d'ailleurs  elle 
est  propre  à  les  initier  à  la  beauté  littéraire.  Pui- 
sons donc,  avec  discernement  sans  doute,  mais 
largement  toutefois  dans  l'œuvre  si  humaine  de 
V.  Hugo,  dans  les  chefs-d'œuvre  de  Musset,  de  La- 
martine,   de   Vigny,    de    Leconte   de    l'isle,    etc.; 
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n'écartons  pas  non  plus  nos  Poètes  mineurs  qui 
pour  n'avoir  pas  toujours  plané  à  la  même  hauteur 
que  leurs  illustres  rivaux,  ont  su  ne  pas  se  montrer 
trop  inférieurs  :  Théophile  Gautier,  Sully-Prud- 
homme,  Coppée,  Manuel,  Theuriet,...  j'en  passe  et 
des  meilleurs.  Réservons  même  une  petite  place 
aux  bons  ouvriers  qui  ont  écrit  spécialement  pour 
l'enfant  et  qui  ont  eu  parfois  les  plus  heureuses 
trouvailles.  Il  n'y  a  certes  pas  mal  à  glaner  dans 
les  œuvres  de  Ratisbonne,  de  Jean  Aicard,  de  Clo- 
vis  Hugues  et  de  quelques  autres. 

Il  importe  d'ailleurs,  qu  il  s'agisse  de  prose  ou 
de  poésie,  de  ne  pas  se  préoccuper  exclusivement 
de  la  valeur  de  la  forme,  mais  aussi  et  surtout  de 
la  valeur  de  la  pensée.  Telle  pièce  parfaitement 
belle  et  dont  l'homme  mûr  peut  se  délecter  aux 
heures  de  délassement  et  de  lassitude,  aux  heures 
où  on  laisse  l'esprit  vagabonder  dans  l'imprécision 
du  rêve,  ne  conviendrait  pas  aux  enfants,  alors 
même  qu'ils  pourraient  la  saisir  en  partie.  «  Quand 
nous  appelons  la  poésie  au  Conseil,  —  dit  F.  Pé- 
caut,  —  au  foyer,  à  l'école,  c'est  une  poésie  qui 
soit  esprit  et  non  simple  musique,  c'est-à-dire  sen- 
sation ;  qui  soit  simple,  largement  humaine  et  non 
pas  raffinée,  aristocratique,  érudite  ;  qui  soit  virile 
et  non  pas  efféminée,  raison  et  non  caprice  ;  qui 
nous  porte  à  l'action  et  non  pas  au  sommeil  ;  qui 
s'exprime  en  une  bonne  et  forte  langue  ;  bref  une 
poésie  qui  apporte  h  notre  jeune  peuple  la  santé  au 
lieu  des  rêves  morbides.  » 

Revision  des  morceaux.  —  Trop  souvent  on  ne 
profite  pas  assez  de  l'eilort  sérieux  qu'on  a  demandé 
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aux  enfants.  On  leur  (ait  apprendre  des  morceaux, 
on  exige  avec  raison  que  ces  morceaux  soient  sus 
imperturbablement,  on  les  fait  réciter  une  fois  ou 
deux  tant  bien  que  mal,  et  puis  il  n'en  est  plus 
question  ;  petit  à  petit  ils  s'efi'acent  de  la  mémoire 
ou  n'y  laissent  que  des  traces  bien  vagues.  Nous 
voudrions  que  l'enfant  qui  quitte  nos  écoles  à  la  fin 
de  ses  études,  emportât  toutes  fraîches  dans  sa 
mémoire  toutes  les  pages  charmantes,  prose  ou 
poésie,  que  nous  lui  avons  fait  apprendre.  Nous 
montrerons  qu'il  est  facile  d'obtenir  ce  résultat. 

La  leçon  de  récitation.  —  Nous  avons  dit  que  la 
récitation  des  morceaux  choisis  n'exigeait  pas  une  I 
place  spéciale  à  l'emploi  du  temps  ;  une  fois  par 
semaine  elle  se  substitue  à  la  lecture  expliquée, 
voilà  tout.  L'essentiel  n'est  pas  d'y  consacrer  beau- 
coup de  temps,  mais  de  bien  employer  ce  temps. 

Le  morceau  choisi  se  trouve  parfois  sur  le  livre 
de  lecture  lui-même  —  et  c'est  un  autre  avantage 
des  recueils  que  nous  préconisons  —  s'il  ne  s'y 
trouve  pas,  il  faut  le  faire  copier.  Il  pourrait 
d'abord  servir  d'exercice  d'orthographe  et  figurer 
ainsi  sur  le  cahier  de  devoirs,  puis  être  recopié,  à 
main  posée,  et  à  l'heure  de  la  leçon  d'écriture,  sur 
un  cahier  spécial  que  l'on  s'efforcerait  de  faire 
tenir  avec  beaucoup  de  soins  et  même  de  goût. 
L'avantage  d'un  cahier  spécial,  pour  les  revisions, 
n'est  pas   à  démontrer. 

Quoi  qu'il  en  soit  le  morceau,  avant  d'être  apprij 
par  cœur,  donne  lieu  à  une  leçon  de  lecture  expli 
quée  conduite  absolument  comme  toutes  les  autres. 
Nous  ne  reviendrons  pas  là-dessus. 
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i"  Etude  du  nwiceau.  —  Le  morceau  expliqué, 
il  faut  le  faire  apprendre.  Chacun,  en  eiï'et,  com- 
prend qu'on  ne  saurait  demander  à  un  enfant  une 
diction  bien  nette,  bien  ponctuée,  bien  nuancée,  une 
diction  intelligente  et  expressive,  tantqu'il  ne  pos- 
sède pas  parfaitement  le  texte.  S'il  est  obligé  de 
faire  efî'ort  pour  retrouver  dans  sa  mémoire  les 
mots  qui  lui  échappent,  il  ne  saurait  apporter  son 
attention  aux  idées  qu  ils  expriment  et  réciter  con- 
venablement. 

Or,  nos  enfants  ne  savent  pas  apprendre  un 
texte  ;  on  ne  leur  apprend  pas  à  apprendre.  Ils 
continuent  d'employer  le  moyen  mécanique  qu'ils 
pratiquaient  lorsque,  tout  petits,  ils  étudiaient  un 
morceau  par  audition  ;  ils  récitent  le  texte  bribe 
par  bribe,  répètent  dix  fois  la  même  ligne,  le 
même  vers,  jusqu'à  ce  qu'enfin  les  mots  s'impri- 
ment de  force  dans  la  mémoire  ;  il  arrive  d'ailleurs 
assez  souvent  que  ces  bribes,  ils  ne  se  soucient  pas 
de  les  comprendre,  de  les  rattacher,  qu'ils  sautent 
une  ligne  ou  deux  sans  s  en  apercevoir,  tant  ils  se 
préoccupent  peu  du  sens.  Ce  procédé  est  lent  et 
inintelligent.  C'est  en  s'attachant  surtout  au  sens, 
à  l'enchaînement  des  idées  qu'on  se  rend  rapide- 
ment maître  d'un  texte,  les  mots  suivent  tout  natu- 
rellement. Bien  lire  ce  texte,  l'expliquer  avec  soin, 
voilà  qui  vaut  mieux  pour  l'apprendre  par  cœur 
que  tous  les  moyens  mécaniques.  Je  me  permettrai, 
à  ce  sujet,  de  signaler  une  expérience  que  j'ai  faite 
cent  ibis  dans  une  école  annexe,  aussi  bien  au 
cours  élémentaire  qu'au  cours  moyen.  Un  morceau 
étant  lu  et  expliqué  sérieusement,  à  l'aide  de 
(juestions  précises,  bien  enchaînées,  avec  la  colla- 
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boration  de  tous  les  élèves,  nous  arrivions  à  le 
reconstituer  en  entier.  Bien  des  fois  plusieurs 
élèves  étaient  capables  de  le  réciter  entièrement; 
si  quelque  terme  leur  échappait,  bien  vite  un  cama- 
rade le  fournissait;  tant  il  est  vrai  que  l'ordre 
logique  des  idées  satisfait  parfaitement  la  mémoire. 
Sans  doute  je  n'ai  pas  la  prétention  d'affirmer  que 
le  morceau  était  définitivement  su  et  qu'il  n'y  avait 
plus  à  s'en  occuper  ;  mais  le  plus  fort  était  fait. 
Pour  le  surplus,  voici  comment  nous  procédions. 
2"  Procédé  Carré. —  Le  morceau  expliqué  devait 
être  récité  à  jour  déterminé  à  l'avance,  huit  jours 
plus  tard  ordinairement  ;  il  devait  donc  être  appris, 
être  su  pour  cette  date.  J'employais  pour  cette 
étude  un  procédé  que  le  regretté  M.  Carré  m'avait 
recommandé  à  mes  débuts  dans  les  écoles  normales, 
et  que  j'ai  depuis  appliqué  à  l'école  primaire  supé- 
rieure comme  à  l'école  élémentaire,  procédé  qui 
permet,  sans  consacrer  par .  trop  de  temps  à  la 
récitation,  de  faire  cependant  apprendre  aux 
élèves  un  bon  nombre  de  morceaux,  bien  plus 
qu'on  ne  le  fait  ordinairement.  Je  ne  disais  pas  à 
mes  enfants  :  «  Vous  apprendrez  ce  morceau  pour 
la  prochaine  leçon  »,  persuadé  qu'ils  n'y  auraient 
songé  qu'à  la  veille  de  la  leçon,  et  qu'ils  n'auraient 
pu  ainsi,  en  trop  peu  de  temps,  que  l'apprendre 
péniblement  et  imparfaitement.  Je  leurs  donnais  à 
apprendre  le  soir  même  quatre  ou  cinq  vers,  ce 
qui  ne  leur  demandait  qu'un  effort  peu  considé- 
rable, le  lendemain,  au  commencement  de  la  leçon 
de  lecture,  et  sans  insister,  bien  entendu,  je  les 
faisais  réciter  à  deux  ou  trois  élèves  ;  le  surlende- 
main, on    devait  en  réciter  huit  ou  neuf,  le    troi- 
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sième  jour,  la  douzaine  et  le  jour  de  la  récitation 
venu,  les  enfants  possédaient  parfaitement  le  mor- 
ceau, nous  pouvions  nous  occuper  de  le  bien  dire, 
faire  un  bon  exercice  de  récitation. 

Avec  ce  système,  sans  surmenage  aucun,  il  m'é- 
tait facile  de  faire  apprendre  chaque  semaine  un 
morceau  de  lo  à  lo  lignes  aux  enfants  du  cours 
élémentaire,  de  i5  à  s>o  lignes  aux  enfants  du  cours 
moyen.  Si  le  morceau  était  plus  long,  deux  se- 
maines lui  étaient  consacrées,  mais  il  était,  bien 
entendu,  lu  et  expliqué  en  une  seule  fois.  Trois 
morceaux  étaient  appris  par  mois,  la  quatrième 
semaine  était  exclusivement  réservée  à  la  re- 
vision. 

Pour  ce  qui  est  du  cours  préparatoire,  surtout 
pour  la  section  des  tout  petits,  de  ceux  qui  ne 
savent  pas  lire  encore  et  qui  ne  sauraient  appren- 
dre de  morceaux  que  par  audition,  j'avoue  timide- 
ment que  je  ne  suis  pas  enthousiaste  de  récitation. 
J'estime  que  le  temps  que  Ton  emploie  à  fixer  dans 
la  mémoire  des  enfants  et  par  le  procédé  forcé  que 
Ion  sait:  «  L'araianëe  en  ces  mots...  L'araignée 
en  ces  mois...  —  Raillait  le  ver  à  soie...  Raillait 
le  ver  à  soie...  »,  des  pauvretés  qu'ils  ne  sauraient 
comprendre,  ...  est  du  temps  perdu.  Mais  on  com- 
pose avec  la  mode,  avec  la  tradition;  les  parents 
sont  si  fiers  quand  bébé  récite  sa  petite  fable,  avec 
les  gestes  que  l'on  sait,  devant  les  visiteurs  bien 
appris  qui  s'extasient...,  et  les  maîtresses  ont  tant 
de  candeur  quand,  M.  l'Inspecteur  ayant  trouvé 
que  les  tout  petits  ne  sont  pas  avancés  en  lecture 
et  que  leurs  connaissances  en  calcul  sont  encore 
bien  rudimentaires,  ...  elles  demandent  :  a  M.  l'Ins- 
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pecteur  veut-il  qu'ils  lui  récitent  une  petite  fable  !  ». 
Oh  !  la  petite  fable  !... 

3"  Récitation  du  morceau.  —  Nous  voici  au  jour 
et  à  l'heure  fixés  pour  la  récitation.  Nos  enfants  , 
ont  toujours  plusieurs  morceaux  à  réciter,  trois  au 
moins,  souvent  plus:  i'' le  morceau  à  l'étude,  sur 
lequel  évidemment  il  y  aura  lieu  d'insister  surtout- 
puisqu'il  n'a  pas  encore  été  récité  ;  2"  le  morceau 
étudié  la  semaine  précédente  ;  3"  un  et  mieux  plu- 
sieurs morceaux  étudiés  précédemment,  —  au  com- 
mencement de  l'année  on  reprendra  les  morceaux 
de  l'année  précédente  — ,  de  telle  façon  qu'un  mor- 
ceau étudié  revienne  à  des  intervalles  de  plus  en 
plus  éloignés,  mais  revienne  plusieurs  fois  cepen- 
dant, et  par  cela  même,  ne  puisse  s'efï'acer  de  la 
mémoire  des  enfants. 

On   voit  ce   que   ce    procédé  a   d'avantageux,  et 
d'abord  parce  qu'il  empêche  les  morceaux  étudiés 
de  disparaître,  mais  encore  parce  qu'il  permet  de 
rendre  la    leçon  moins  monotone  que   si  elle  était] 
consacrée  à   la  récitation    d'une    seule  poésie.   La 
leçon  est  d'ailleurs   coupée   d'explications,  d'inter-j 
rogations  ;  le  maître  doit  intervenir  et  pour  donner] 
le  ton  et  pour  s'efforcer  d'obtenir  une  diction  aussi] 
parfaite  que  possible  ;  enfin  il  a  à  s'assurer  par  de] 
fréquentés  interrogations  que  les  explications  qu'il 
a  données    antérieurement  ont   été    comprises,   ai 
besoin    pour   donner  des    explications   supplémen-i 
taires  dont  la  nécessité  se  manifeste. 

Comme  la  lecture,  la  récitation  sera   essentielle- 
ment individuelle  ;   elle  ne  sera  collective  que  toul 
à    fait  exceptionnellement    et  pour   des    morceaux^-;' 
—  je  me  répète  —  qui  par  leur  rythme  bien  mar- 
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que   et   d'ailleurs   assez  lent,  peuvent   être    récités 
comme  un  chant. 

Utilité  de  la  récitation. —  Ainsi  comprise,  la  réci- 
tation des  morceaux  choisis,  outre  l'avantage  sérieux 
d'ètie  un  puissant  moven  de  culture  de  la  mémoire 
—  dont  il  ne  faut  pas  trop  médire  —  a,  comme  la 
lecture  expliquée,  et  à  un  plus  haut  degré  que 
celle-ci,  l'avantage  d'être  un  merveilleux  auxiliaire 
de  l'enseignement  du  français,  et  un  des  rares 
exercices  q«i  nous  permettent,  à  l'école  primaire, 
avec  le  chant  et  un  peu  le  dessin,  d'ouvrir  à  nos 
élèves  quelques  échappées  vers  le  beau  et  par  cela 
même  aussi  vers  le  bien. 

i""  Enseignement  de  la  langue.  —  Plus  que  la  lec- 
ture expliquée  l'étude  des  morceaux  choisis  amène 
l'enfant  à  mieux  connaître  sa  langue,  à  la  parler, 
à  l'écrire  correctement.  Les  impressions  sont  en 
effet  moins  fugitives.  Pense-t-on  assez,  si  l'on  con- 
duit cet  enseignement  comme  nous  le  demandons, 
si  l'on  fait  apprendre  trois  morceaux  par  mois,  25 
à  3o  par  an,  et  cela  pendant  cinq  ans  seulement, 
si  l'on  prend  garde  qu'aucun  de  ces  morceaux  ne 
s'ell'ace  de  la  mémoire  de  nos  enfants,  si  l'on  prend 
»  garde  de  ne  choisii-  rien  qui  ne  soit  bon,  sinon 
tout  à  fait  excellent,  de  quel  trésor  d'idées,  de  quel 
trésors  de  formes,  mots  et  expressions,  on  peut 
enrichir  la  mémoire  de  nos  élèves  !  d'idées  qui 
deviendront  leurs,  qu'ils  s'assimileront  et  qui  petit 
à  petit  les  amèneront  à  penser  par  eux-mêmes, 
leur  donneront  une  véritable  originalité  ;  de  formes 
qui  seront  comme  des  moules  dans  lesquels  tout 
naturellement  leurs  pensées  se  couleront  quand  ils 
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auront  à  les  exprimer...,  et  quel  précieux  secours, 
par  cela  môme,  cet  enseignement  rendra  à  l'ensei- 
gnement si  aride  de  la  composition  française  ! 

2"  Valeur  esthétique  et  morale  de  la  poésie.  — 
Nous  avons  déjà,  à  l'occasion  de  la  lecture  expli- 
quée, essayé  de  montrer  la  valeur  moralisatrice 
des  belles  œuvres  de  nos  grands  écrivains,  surtout 
la  valeur  moralisatrice  de  la  poésie.  Qui  ne  voit 
que  ces  chefs-d'œuvre  n'exerceront  toute  leur  in- 
fluence qu'alors  qu'ils  seront  fixés  dans  la  mémoire, 
qu'ils  feront  pour  ainsi  dire  partie  intégrante  de  . 
nous-mêmes,  qu'ils  seront  quelque  chose  de  notre 
conscience  ? 

a)  La  poésie  élèç^e.  —  Ils  permettront  à  l'enfant 
de  nos  écoles,  à  l'enfant  du  peuple  de  s'élever  au- 
dessus  des  préoccupations  journalières,  nécessaire- 
ment terre  à  terre,  de  lui  ouvrir  quelques  échap- 
pées vers  l'idéal.  Mais  laissons  parler  nos  maîtres. 

«  Plus  l'existence  de  l'enfant  du  peuple  est  obs- 
cure, et  bornée  à  la  satisfaction  des  besoins  ma- 
tériels, plus  c'est  un  devoir  pour  nous  de  l'éclairer 
par  la  poésie,  de  l'embellir  par  l'imagination,  de 
la  hausser  vers  les  choses  supérieures.  —  Léon  Ro- 
bert. » 

Et  Félix  Pécaut:  «  Aujourd'hui  surtout  que  la 
religion,  soit  par  la  faute  des  églises  établies,  soit 
par  l'efTet  d  un  mouvement  scientifique  qui  abonde 
sans  mesure  dans  un  sens  exclusif,  a  perdu  et  perd 
de  jour  en  jour  une  grande  partie  de  son  empire 
sur  les  âmes,  la  poésie  est  plus  nécessaire  que  ja- 
mais pour  nous  aider  à  traverser  le  désert  que  lais- 
sent derrière  elles  les  croyances  et  les  habitudes 
disparues.  «    Et  encore  :    «  La   poésie,    grâce    à  la 
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langue  magique  dont  elle  dispose,  est  la  grande 
évocatrice,  qui  arrache  Tenfant  du  peuple  à  l'état 
d  insouciance  somnolente,  le  révèle  à  lui-même,  en 
lui  faisant  entendre,  dans  un  langage  idéalisé,  c'est- 
à-dire  plein  au  plus  haut  degré  de  réalité  morale, 
de  sentiments  humains,  ces  chants  d'amour,  de  joie 
ou  de  tristesse,  de  regrets  ou  d'espérance,  de  doute 
ou  de  foi,  de  pitié  ou  d'indignation,  qui  réson- 
naient confusément  en  lui.  Elle  l  enlève,  le  ravit  à 
son  égoïsme  grossier,  âpre,  positif,  elle  l'aide  à 
naître  à  l'humanité,  elle  fait  véritablement  être^  si, 
du  moins,  c'est  être  que  d'avoir  une  âme,  que 
d'avoir  des  sentiments  humains,  de  vivre  avec  soi, 
en  soi,  et  de  vivre  aussi  dans  les  autres,  de  se  trans- 
porter par  la  sympathie  dans  leur  destinée,  d'élar- 
gir son  moi  jusqu'à  y  faire  tenir  la  famille,  la  pa- 
trie, l'humanité,  la  nature  et  Dieu  même.   ». 

b)  ]^a  poésie  moralise.  —  La  poésie,  qui  ouvre  un 
idéal,  est  aussi  une  sauvegarde,  l'inspiratrice  des 
fortes  pensées,  des  sentiments  généreux,  des  plus 
nobles  actions.  «  Que  la  petite  fille,  que  le  petit 
garçon  de  l'école  primaire  emportent  dans  leur 
mémoire  quelques  beaux  vers  qu'ils  n'oublieront 
plus,  (|ui  reviendront  plus  tard  sur  leurs  lèvres,  qui 
rappelleront  doucement  à  leur  cœur  une  idée  grande, 
un  sentiment  généreux,  une  noble  pensée,  que 
sais-je  ?  quelque  chose  enfin  qui  les  élève  parfois 
an-dessus  de  la  vulgarité,  quelque  chose  qui  les 
maintienne  à  la  hauteur  de  la  tâche  morale  que 
vous  leur  aurez  montrée.  —  Léon  Robert.  » 

«  De  nos  jours,  ce  qui  sauve  du  néant  spirituel 
un  très  grand  nombre  de  personnes,  ce  qui  les 
empêche  d'être  tout    frivolité,   tout  égoïsme,    tout 
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décoration  mondaine,  c'est,  à  défaut  de  principes, 
de  desseins  réfléchis  et  utiles,  de  nobles  sentiments 
passés  en  habitudes,  c'est  peut-être  quelques  belles 
strophes  de  poésie  qui,  de  temps  à  autre,  chantent 
en  eux,  qu'ils  se  plaisent  à  écouter  et  à  réciter,  et 
qui  forment,  à  leur  insu,  leurs  titres  de  noblesse 
les  plus  authentiques.  —  Félix  Pécaut^  » 


Revue  pédagogique. 


IV 


ENSEIGNEMENT    DE    LA    COMPOSITION 
FRANÇAISE 


Pour  terminer  cette  étude  sur  l'enseignement  du 
français,  il  me  reste  à  parler  de  la  composition 
française,  qui  est  comme  le  but  vers  lequel  doivent 
tendre  les  différents  enseignements  que  nous  ve- 
nons de  passer  en  revue. 

Importance  de  la  composition  française.  —  Il  se- 
rait presque  superflu  d'insister  sur  l'importance  de 
la  composition  française.  Sans  doute  ce  qu'il  importe 
dapprendre  par-dessus  tout  aux  enfants,  c'est  à 
comprendre  et  à  parler  leur  langue  ;  ils  auront,  en 
elTet,  plus  souvent  l'occasion  de  la  parler  que  do 
l'écrire.  Mais  ils  auront  aussi  à  l'écrire.  Quelle  que 
soit  la  situation,  quelle  que  soit  la  profession  d'un 
individu,  il  a  besoin  de  savoir  écrire  une  lettre, 
exposer  une  réclamation,  rédiger  un  rapport. 

Ce  n'est  d'ailleurs  que  dans  la  langue  écrite 
qu'on  arrive  à  donner  à  l'expression  la  correction 
sulfisante.  Dans  la  conversation  des  personnes  les 
plus  cultivées,  il  se  glisse  pas  mal  de  fautes  de  syn- 
taxe, d'expressions  locales,  d'expressions  vagues 
surtout,  d'à  peu  près  ...  que  le  geste,  l'expression 
du  visage  suIHsent  à  éclairer.  Privée  de  ces  moyens 
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d'expression,  la  langue  écrite  exige  plus  de  clarté, 

de  netteté,  de  précision,  ...  par  cela  même  plus  de  '- 
recherches,  plus  d'attention. 

Les    avantages   de    la   composition    française  ne  1 

sont  d'ailleurs  pas  exclusivement  d'ordre  pratique,  ■ 

elle  a  aussi  une  haute  valeur  éducative.   «    De  tous  ' 

les  exercices  scolaires,  dit  M.  Peltier,  c'est  celui  qui  j 

exige  l'elFort  intellectuel  le  plus  complet.  Bien  com-  j 

pris  et  bien   pratiqué,    il    développe    l'esprit  d'ob-  - 

servation,  l'attention  et  la  réflexion  ;    il  est  donc  à  - 

ce  point  de  vue  une  éducation  de  la  volonté.  Est-il  " 

besoin  d'ajouter  que  dans  un  pays  de  libre  discus-  i 

sion,  il  n'est  pas  indifférent  à  un  citoyen  de  pouvoir  ; 

aisément  exprimer  et  discuter  ses  idées  ?  »  D'autre  i 

part,    «  Bien  écrire,   dit  M.    Durand,    c'est  savoir  ] 

bien  ordonner  ses  idées,  faire  entre  elles  un  choix  j 

judicieux,  c'est  savoir  apprécier  avec  goût  et  juger  ; 

avec  sûreté.    La  composition  française  donne  donc  j 

à  l'esprit  des  qualités  d'ordre  et  de  netteté  qui  sont  i 

la  fin  de  l'éducation  intellectuelle,  et  c'est  surtout  ', 
dans  ce  sens  qu'il  faut,  à  l'école,  en  commencer  et 

en  poursuivre  l'enseignement.  »  - 

i 

Insuffisance   des  résultats  obtenus.   —  Ne  nous  ; 

étonnons  donc  pas  de  la  place  faite  à  la  composition  * 

française  dans  tous  les  examens  et  par  cela  même  j 

de  la  place  qui  lui  est  faite  à  l'école.  Demandons-  \ 

nous  plutôt  si  les  résultats  obtenus  jusqu'à  -ce  jour  i 

sont  à  peu  près  satisfaisants.  ! 

Je  ne  le  pense  pas.  Rares,  bien  rares  sont  les  écoles  j 

dans  lesquelles  nous  trouvons  des  enfants  capables  i 
d'exprimer,  non  pas  avec  agrément,  mais  seulement 
avec  une   correction  suffisante,   ce    qu'ils   pensent. 
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Rares,  bien  rares  sont  les  maîtres,  et  je  dis  les 
meilleurs,  qui  soient  satisfaits  des  résultats  qu'ils 
obtiennent. 

Il  y  a  à  cette  insuffisance  que  tout  le  monde  dé- 
plore, des  causes  multiples. 

i**  Difficultés  propres  de  ï enseignement.  —  Il  ne 
faut  pas  se  dissimuler,  tout  d'abord,  que  l'ensei- 
gnement de  la  composition  française  présente  de 
réelles  difficultés.  C'est  en  effet  un  enseignement 
fort  complexe,  il  a  à  la  fois  pour  but  et  l'acquisi- 
tion des  idées,  et  la  mise  en  ordre  de  ces  idées  et 
enfin  leur  exposition  ;  il  fait  ainsi  appel  à  des  fa- 
cultés multiples  qu'il  faut  cultiver  avec  soin. 

2"  Difficultés  particulières.  —  D'autre  part,  l'en- 
fant n'acquiert  ni  dans  la  famille,  ni  dans  le  mi- 
lieu où  il  vit,  les  idées  qu'il  devrait  y  acquérir.  Il 
arrive  donc  à  l'école  avec  fort  peu  d'idées  et  avec 
des  idées  mal  acquises,  avec  des  idées  dispersées. 
On  ne  l'a  habitué  ni  à  observer  ni  à  analyser  ;  il 
a  passé  et  il  passe  au  milieu  des  choses  sans  les 
voir.  Nous  avons  bien  souvent  l'occasion  de  faire  à 
ce  sujet  d'étranges  et  lamentables  constatations  et 
de  nous  rendre  compte  du  peu  d'attention,  d'atten- 
tion méthodique  surtout,  que  l'eniant  porte  aux 
choses  au  milieu  desquelles  il  vit. 

A  la  campagne,  où  les  mêmes  spectacles  mono- 
tones s'étalent  aux  yeux,  où  rarement  quelque 
chose  de  neuf,  de  remarquable  se  produit,  quel- 
que chose  qui  pour  un  moment  au  moins  éveillerait 
la  curiosité  des  enfants,  provoquerait  leur  atten- 
tion, les  ferait  réfléchir,  ...  il  est  pénible  de  con- 
stater combien  est  léger  le  bagage  d'idées  avec 
lequel  ils  arrivent  à  l'école.  A  la  ville,  où  les  occa- 
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sions  de  s'instruire  par  les  yeux  sont  multiples, 
où  les  incidents  variés  de  la  rue,  les  étalages  des 
magasins,  les  marchés,  les  foires,  les  Fêtes  de  tous 
genres  sont  autant  de  leçons  de  choses  toujours 
nouvelles,  toujours  intéressantes,  il  sembleraitque 
les  enfants  dussent  nous  arriver  avec  un  riche  tré- 
sor d'idées.  Il  n'en  est  pas  toujours  ainsi,  et  les 
plaintes  des  maîtres  urbains  ne  sont  pas  moins 
vives  que  celles  des  instituteurs  ruraux. 

L'enfant  n'a  que  fort  peu  d'idées,  et  il  ne  sait  pas 
les  expi'imer.  Son  langage  laisse  le  plus  souvent 
fort  à  désirer.  Même  dans  les  régions,  dans  les  fa- 
milles, pour  lesquelles  la  langue  française  est  vrai- 
ment la  langue  maternelle,  ...  que  de  négligences, 
que  de  locutions  vicieuses,  ...  dont  les  maîtres  eux- 
mêmes  se  débarrassent  diflicilement.  Que  dire  quand 
le  langage  employé  dans  la  famille  est  le  patois  ? 
Les  enfants  ont  bien  réellement  leur  langue  à  étu- 
dier à  l'école  ;  au  prix  de  quelles  difficultés  !  «  L'in- 
fluence du  langage  populaire,  que  l'écolier  subit  — 
plus  ou  moins,  mais  toujours  de  façon  appréciable 
—  dans  le  milieu  familial,  est  un  des  principaux 
obstacles  qui  l'empêchent  d'écrire  et  de  parler  cor- 
rectement, et  qui  neutralisent  en  grande  partie 
les  efforts  du  maître.  Celui-ci  est  obligé  de  lutter 
sans  cesse  contre  les  locutions  vicieuses,  contre  les 
barbarismes  et  les  solécismes  grammaticaux,  de 
sarcler  à  chaque  instant,  dans  le  langage  de  ses 
élèves,  les  mots  populaires,  les  expressions  argoti- 
ques entendues  dans  la  rue,  chiendent  tenace  qui, 
à  peine  arraché,  repousse  presque  aussitôt  dans 
l'atmosphère  du  village  ou  du  faubourg.  —  Albert 
Dauzat.   »  , 
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3"^  Enseignement  mal  coinpiis.  —  Quelle  que  soit 
l'imporlance  des  causes  que  nous  venons  de  signa- 
ler, rinsullîsance  des  résultais  obtenus  dans  l'en- 
seignement de  la  composition  Française  me  paraît 
toutefois  devoir  être  attribuée  surtout  à  l'insuffi- 
sance de  l'enseignement,  aux  défauts  mômes  de 
cet  enseignement.  Si  nous  pouvons  peu  de  choses 
pour  faire  disparaître  les  premières,  nous  pouvons 
espérer,  lorsque  nous  aurons  montré  à  chaque 
maître  ce  qu'il  y  a  de  mauvais  dans  les  procédés  et 
les  méthodes  qu'il  emploie,  lorsque  nous  lui  aurons 
signalé  des  méthodes  et  des  procédés  plus  ration- 
nels, qu'une  amélioration  sensible  pourra  être 
obtenue. 

On  néglige  généralement  trop  les  exercices  pré- 
paratoires. On  veut  aller  trop  vite.  On  commence 
trop  t<^t  les  exercices  de  composition  proprement 
dite,  on  s'en  tient  trop  à  ces  exercices.  En  somme 
on  met  la  charrue  avant  les  bœufs.  On  ne  son^e- 
rait  certes  pas  à  donner  aux  enfants  des  problèmes 
sur  les  quatre  règles  avant  de  leur  avoir  appris  le 
mécanisme  des  opérations  et  avant  de  les  avoir 
familiarisés  avec  chacune  d'elles  à  l'aide  de  nom- 
breux exercices.  Or,  on  demande  à  de  tout  jeunes 
enfants  de  faire  un  devoir  complexe  de  composi- 
tion française,  avant  de  les  avoir  pourvus  d'idées, 
avant  de  les  avoir  pourvus  de  mots,  avant  de  les 
avoir  exercés  à  construire  une  proposition,  une 
phrase,  un  paragraphe.  Comment  s'étonner,  dans 
ces  conditions,  de  l'insudisance  des  résultats  ? 

On  ne  fait  pas  assez  appel  à  l'activité  de  l'enfant. 
Il  reste  trop  passif  et  dans  la  préparation  et  dans 
la  correction  du  devoir.  On  n'exige  pas  assez  d'at- 
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tention,    d'application    dans    le    travail   propre    de 
l'élève. 

L'enfant  est  passif  dans  le  travail  de  préparation 
par  suite  du  mauvais  choix  des  sujets  qu'on  lui 
propose.  Au  lieu  c^,e  faire  appel  à  l'esprit  d'obser- 
vation, on  ne  s'adresse  qu'à  la  mémoire  ou  qu'à 
l'imagination,  on  habitue  vraiment  les  enfants  à 
cette  insincéi'ité  intellectuelle  que  nous  déplorons 
tous,  insincérité  dont  les  conséquences  fâcheuses 
s'étendent  malheureusement  au  delà  des  années 
scolaires.  On  habitue  aussi  les  enfants  à  se  payer 
de  mots,  à  parler  de  ce  qu'ils  ne  connaissent  pas, 
à  peindre  de  chic  des  réalités  qu'ils  ignorent  : 
scènes  fictives,  paysages  imaginaires,  etc  :  parler 
de  la  neige...  en  été;  description  d'une  noce  bre- 
tonne... à  Marseille.  Je  relevai  l'an  dernier,  dans 
une  toute  petite  école  mixte,  au  fond  d'une  cam- 
pagne reculée,  le  sujet  suivant  :  un  orage  à  la 
s>ille\\\ 

Même  quand  le  sujet  est  bien  choisi,  on  ne  s'en 
tient  qu'au  convenu,  à  l'artificiel,  on  n'ose  pas  se 
placer  franchement  en  face  de  la  réalité.  Nous  avons 
eu  cette  année,  succédant  à  un  mois  d'avril  char- 
mant, un  mois  de  mai  excessivement  pluvieux,  par- 
ticulièrement maussade,  froid.  Au  cours  de  mes 
tournées,  j'ai  trouvé  bon  nombre  d'écoles  où  les 
enfants  avaient  eu  à  traiter  comme  composition 
française,  soit  le  printemps^  soit  la  campagne  au 
mois  de  mai.  Je  ne  me  souviens  pas  d'avoir  trouvé 
un  devoir  sincère,  un  devoir  dans  lequel  l'enfant 
disait  ce  qu'il  avait  vu,  ce  qu'il  voyait  tous  les  jours, 
c'est-à-dire  un  ciel  sombre,  une  pluie  continuelle, 
des    chemins   boueux,  la  végétation  retardée,    etc.  \ 
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Partout  des  devoirs  artificiels,  dans  lesquels  les 
enfants  répétaient  tant  bien  que  mal  les  lieux  com- 
muns que  leur  maître  ou  leur  maîtresse  leur  avait 
débités  sur  le  printemps  ;  partout  des  devoirs 
faux. 

On  enseigne  V insincérité  à  l'enfant,  non  seule- 
ment en  lui  demandant  de  parler  de  ce  qu'il  n'a  pas 
vu,  de  ce  qu'il  ignore,  ou  d'affirmer  que  le  soleil 
brille  de  tout  son  éclat  quand  il  pleut,  mais  encore 
en  lui  demandant  d'exprimer  des  sentiments  qu'il 
n'éprouve  pas,  des  sentiments  de  commande,  en 
lui  proposant  des  problèmes  dont  on  lui  impose  la 
solution,  solution  qui  bien  souvent  serait  toute  dif- 
férente si  l'enfant  osait  exprimer  ce  qu'il  pense 
réellement,  ce  qu'il  désire,  s'il  osait  faire  preuve 
de  personnalité.  Mais  créer  la  personnalité  de  l'en- 
fant, lui  permettre  de  se  dégager,  de  s'affirmer,  de 
se  manifester...  quelle  hérésie! 

La  plupart  des  sujets  ci-dessous  ont  été  donnés 
dans  des  examens  prim.aires  de  tous  degrés...; 
c'est  ce  que  ne  manquent  pas  de  nous  jeter  à  la 
tête  les  maîtres  qui  les  proposent  à  leurs  élèves, 
quand  nous  nous  étonnons  de  leurs  choix.  Cela 
prouve...  ? 

Parmi  ços  compagnes  vous  avez  distingué  deux 
jeunes  filles,  V  une  très  intelligente  y  mais  peu  labo- 
rieuse, Vautr*^  bien  moins  douée,  mais  fort  appliquée 
et  très  laborieuse.  Laquelle  préférez-vous  P  Dites 
pourquoi. 

On  sait  comment,  spontanément,  l'affection, 
l'admiration  des  enfants  va  aux  élèves  brillantes,  à 
celles  qui  com prennent  sans  eflorts,  qui,  sans  peine, 
tiennent    les  premières    places.   Cependant   soyons 
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persuadés  qu'aucune  fillette  n'osera  avouer  cette 
préférence  ;  tous  les  devoirs  feront  l'éloge  banal 
de  la  brave  enfant,  laborieuse  et  appliquée;  toutes 
les  fillettes  voudront  lui  ressembler. 

Paul  a  reçu  dix  francs  poiu^  ses  étrennes.  Après 
une  longue  délibération  avec  lui-même,  il  se  décide 
à  acheter  une  poupée  pour  sa  petite  sœur.  A  peine 
sorti j  accompagné  de  sa  mère  et  de  sa  sœur^  il  ren- 
contre deux  enfants  pauvres.  —  Est-ce  la  peine  de 
continuer?...  Assentiment  de  la  sœur...  Joie  de  la 
mère...  etc.,  etc. 

Peut-on  imaginer  rien  de  plus  faux  et  de  plus 
propre  à  induire  l'enl'ant  au  mensonge  !  Paul  qui 
reçoit  dix  francs  d'étrennes  ;  c'est  une  somme  cela 
et  je  sais  pas  mal  d'enfants  qui  se  croiraient  riches 
s'ils  en  avaient  autant...  Et  cette  longue  délibéra- 
tion avec  lui-même,  une  tempête  sous  un  crâne, 
quoi!...  moi  qui  croyais  que  les  enfants  étaient 
toute  spontanéité  !  11  est  vrai  que  la  somme  est 
d'importance  et  qu'avec  dix  francs  on  peut  acheter 
bien  des  choses,  bien  des  jouets.  —  Non,  petit 
Paul,  dernière  création  de  l'école  moderne,  n'a  pas 
un  sentiment  égoïste,  il  ne  pense  pas  à  soi  après 
avoir  pensé  aux  autres,  il  se  sacrifie  héroïquement; 
les  dix  francs  seront  pour  sa  petite  sœur,  pas  même 
des  billes,  pas  même  un  gâteau,  rien  pour  lui.  El 
une  poupée  de  dix  francs  !!  —  Mais  voilà  les  ma- 
lencontreux mendiants  —  ...  Et,  en  avant  les  leçom 
de  morale!  Le  cœur  du  bon  petit  Paul...  nouvelh 
délibération...  et  la  petite  sœur,  qui  acquiesce,  qui 
se  sacrifie  elle  aussi...  et  les  douces  larmes  de  li 
mère  !  Ils  sont  en  sucre,  ces  enfants,  il  faut  lej 
mettre  sous  une  vitrine  à  l'abri  des  mouches. 
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Vous  avez  rencontré  en  venant  à  l'école  des  en- 
fants qui  s'amusaient  à  torturer  un  petit  chien  égaré. 
Racontez  ce  que  vous  avez  vu  et  ce  que  vous  avez 
fait. 

Scène  imaginaire,  encouragement  au  mensonge, 
dit  le  maîlre  qui  a  recueilli  cette  collection  de 
perles,  qu'on  pourrait  malheureusement  grossir  à 
l'infini. 

Il  est  bien  entendu  que  l'enfant  ne  saurait  jouer 
un  rôle  actif  dans  la  préparation  de  devoirs  si  faux, 
si  artificiels.  Alors  même,  d'ailleurs,  que  les  sujets 
sont  bien  choisis,  son  rôle  peut  rester  entièrement 
passif,  si  le  maitre,  trouvant  plus  simple  de  dresser 
ses  élèves  à  écouter,  retenir,  répéter,  imiter,  que 
de  les  exercer  à  voir,  observer,  comparer,  raison- 
ner, fournit  lui-même  les  idées,  fait  le  plan  du 
devoir  au  tableau  noir  sans  faire  appel  à  leur  col- 
laboration, oubliant  qu'ils  ont  des  sens,  qu'il  faut 
les  habituer  à  se  procurer  eux-mêmes  les  matériaux 
dont  ils  ont  besoin,  par  une  observation  attentive 
et  méthodique,  qu'il  faut  les  habituer  à  classer,  à 
ordonner. 

Passif  dans  le  travail  de  préparation,  l'enfant 
l'est  davantage  encore  dans  le  travail  de  correction. 
On  sait  comment  les  maîtres  procèdent  habituelle- 
ment. Les  devoirs  sont  levés  et  corrigés  après  la 
classe,  à  grand  renfort  d'encre  rose.  Des  fautes  sont 
corrigées:  fautes  d'orthographe,  barbarismes,  etc.; 
on  ajoute  une  s  ici,  un  accent  ailleurs,  des  signes 
de  ponctuation  un  peu  partout;  des  phiases  en- 
tières sont  refondues,  des  appréciations  élogieuses 
ou  autres  s'étalent  en  marge.  Le  jour  de  la  compo- 
sition française  revenu,  les  cahiers  sont  remis  aux 
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enfants  avec  quelques  mots  d'explication  :  compte 
rendu  traditionnellement  banal,  fastidieux,  mortel- 
lement ennuyeux.  Il  est  bien  entendu  qu'une  cor- 
rection ainsi  comprise,  qui  impose  au  maître, 
mais  au  maître  seul,  une  lourde  tâche,  est  tout  à 
fait  inefïicace.  L'enfant,  lui,  reste  inactif,  il  n'a 
aucun  effort  à  faire  ;  il  en  faudrait  pour  comprendre 
le  pourquoi  des  fautes,  pour  comprendre  les  cor- 
rections et  en  tirer  profit;  il  jette  un  œil  distrait 
sur  les  annotations,  constate  le  travail  conscien- 
cieux de  son  maître,  et  replace  son  cahier  dans 
son  pupitre.  «  Toute  correction  quelle  qu'elle  soit 
qui  n'oblige  pas  l'élève  à  des  efferts  personnels  de 
nature  à  l'intéresser,  à  surexciter  son  amour-propre, 
sa  volonté,  son  attention  active,  est  un  trompe-l'œil. 
L'élève  doit  être  amené  :  i"  à  comprendre /?ow/'^MOf 
il  y  a  faute,  2"  à  faire  effort  pour  la  réparer.  — 
Pavot  ^   )) 

Trop  passif  dans  la  préparation,  trop  passif  dans 
la  correction,  l'enfant  est  encore  fort  inattentif  dans 
son  travail  propre  de  rédaction.  Il  est  indiscutable 
que  la  plupart  des  fautes  des  enfants  sont  des 
fautes  d'étourderie,  d'inattention  ;  ils  rédigent  ma- 
chinalement leur  brouillon,  et  sans  le  relire,  sans 
corriger  toutes  les  négligences  qu'ils  seraient  par- 
faitement capables  de  faire  disparaître,  ils  reco- 
pient sur  leur  cahier  un  devoir  plus  ou  moins 
informe,  laissant  au  maître,  dont  ils  estiment  que 
c'est  la  tâche,  le  soin  de  le  mettre  à  peu  près  sur 
pied.  Un  exercice  qui  devrait  par-dessus  tout  cul- 
tiver la  volonté,  provoquer    l'effort   soutenu,    l'at- 
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tention  méthodique,  contribuer  largement  à  l'édu- 
cation de  l'entant  comme  à  l'apprentissage  de  la 
langue,  reste  ainsi  sinon  vraiment  nuisible,  du 
moins  parfaitement  inutile. 

Enfin  l'enseignement  de  la  composition  fran- 
çaise est  trop  peu  méthodique.  Peu  de  maîtres  rai- 
sonnent leur  façon  de  procéder,  se  demandent 
quels  peuvent  être  les  avantages  des  procédés  qu'ils 
emploient,  des  exercices  qu'ils  imposent.  On 
brouille  tout,  voulant  tout  conduire  de  front  :  re- 
cherche des  idées,  disposition  et  expression.  On 
marche  sans  direction  vers  un  but  qui  n'est  pas 
clairement  aperçu,  on  tâtonne  ;  le  plus  souvent  on 
fait  ce  qu'on  a  fait,  estimant  que  la  composition 
française  est  le  domaine  propre  de  la  routine,  se 
consolant  du  peu  de  résultats  qu'on  obtient  par  la 
certitude  que  le  collègue  voisin  n'est  pas  plus  heu- 
reux. Un  de  mes  collaborateurs  les  plus  dévoués,  et 
qui  s'elTorce  de  mettre  en  pratique  les  conseils  que 
je  lui  ai  donnés,  m'a  naïvement  avoué  qu'il  n'avait 
pas  songé  auparavant  que  la  composition  française 
pût  s'enseigner. 

On  me  pardonnera  de  m'être  étendu  assez  lon- 
guement sur  la  critique  des  procédés  employés 
généralement.  La  critique  est  facile  sans  doute, 
mais  dans  l'espèce  elle  est  indispensable.  Il  faut 
bien  connaître  le  mal,  l'analyser  avec  soin,  pour 
trouver  les  remèdes  eilicaces.  On  ne  s'étonnera 
pas,  après  ce  qui  précède,  que  nous  recomman- 
dions dans  toute  la  suite  de  cette  étude  et  les  exer- 
cices et  procédés  qui  feront  un  appel  constanc  à 
l'activité  de  l'enfant,  les  sujets  qui  exigent  une  sin- 
cérité absolue  ;   on  ne  s'étonnera  pas   non  plus  que 
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nous  recommandions  avec  insistance  de  multiplier     s 
les  exercices  de  préparation  à  la  composition,   non 
seulement   au  cours  préparatoire   et  au  cours    élé- 
mentaire, mais  encore  au  cours  moyen  et  au  cours 
supérieur. 

Ce  que  c'est  que  composer.  —  La  définition  sui- 
vante me  paraît  préciser  excellemment  le  but  de  la 
composition  française  :  «  Apprendre  aux  élèves  à 
exprimer  avec  ordre,  justesse,  naturel  et  correc- 
tion ce  qu'ils  voient,  pensent  ou  sentent.  —  Ami- 
cale des  Instituteurs  de  l'Aude.  » 

Autrement  dit  les  maîtres  doivent  se  proposer 
trois  choses,  quand  il  est  question  de  composition  : 

i"  Apprendre  à  leurs  élèves  à  voir,  à  penser,  à 
sentir,  leur  fournir  des  idées  ;  c'est  ce  qu'en  rhé- 
torique on  appellera  Vinç^ention  ; 

2"  Leur  apprendre  à  disposer  ces  idées  avec  or- 
dre, c'est  la  disposition  ; 

3°  Enfin,  et  ceci  est  peut-être  le  plus  important 
et  le  plus  difficile,  les  amener  aies  exprimer  «  ai^ec 
justesse,  naturel  et  correction  »,  j'ajouterai  avec 
clarté  et  précision  ;  c'est  Vélocution,  le  style. 
_  Nous  étudierons  séparément  ces  trois  objets  de 
la  composition,  n'oubliant  pas  toutefois  que  l'ana- 
lyse seule  les  sépare,  et  qu'en  fait  l'un  ne  va  pas 
sans  l'autre,  que  certains  exercices  sont  nécessai- 
rement à  la  fois  des  exercices  à^ invention  et  des 
exercices  à'élocution,  l'idée  étant  inséparable,  ou 
devant  être  inséparable  du  terme  qui  l'exprime,  et 
réciproquement. 


De  l'invention.  —  Il  est  entendu  que  l'enfant  ne 
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peut  parler,  ne  peut  écrire  qu'autant  qu'il  a  quel- 
que chose  à  dire,  qu'autant  qu'il  a  des  idées.  Avant 
donc  que  de  lui  apprendre  à  écrire,  il  faut  lui  ap- 
prendre   à  observer,  à  penser,    il   faut   lui   fournir 
des  matériaux,  des  idées.    Or  le  trésor   d'idées   de 
l'enfant  se  constitue  :  i°pi\vVol?serçatio/i,  par  le  sim- 
ple e.vercice  des  sens,    c'est  la  source  première  et  la 
plus  riche  d'acquisitions  de  notions  réelles,  d'idées 
nettes  ;    2"  par   V imagination ,   qui    transforme    les 
données  des  sens  et  avec    le  réel   construit  l'irréel 
i  ou  l'inconnu  ;  3"  par  le  Jugement  et  le  raisonnement 
'  qui  rapprochent  également  les  données  des  sens  et 
les  idées  innées,  pour  créer  des  idées  nouvelles  non 
moins  réelles,   non  moins   évidentes    que    les  pre- 
mières. La  /«é-'/wo/ze  conserve  jalousement  ce  trésor. 
Lorsque  l'enfant  arrive  à  l'école,  il  possède  déjà 
un  certain  nombre  d'idées.    Il  en  posséderait   bien 
davantage,  si,    à  l'école  maternelle,    si  dans  la   fa- 
t  mille  on  I  avait  habitué  à  regarder,  à  écouter  avec 
i  attention,   si  on   avait  développé  avec   méthode  ce 
I  merveilleux  instrument  d'acquisition  qui  s'appelle 
Yobserçation.  Nous  avons  dit  l'indigence  d'idées  de 
certains  enfants,  surtout  d'enfants  de  la  campagne. 
I  Ils  semblent  n'avoir  rien  vu    des    spectacles    chan- 
geants que  la  nature  leur  présente   tous  les  jours. 
-'    Le  maître    devra  donc  se  (forcer   de  remédier  à 
l'cet  état  de  choses  ;  avant  tout  il  se  préoccupera  de 
[pourvoir  l'enfant  d'un  riche  trésor  d'idées  nettes, 
claires.  Toutes  les  matières  du  programme  lui  vien- 
dront en  aide.  Des  leçons  d'histoire,  de  géographie, 
de  sciences  physiques  et  naturelles,  etc.,  bien  con- 
duites,   exposées   avec  clarté    et  intérêt,    par    cela 
même  qu'elles  augmentent  progressivementlescon- 
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naissances  de  nos  enfants,  les  enrichissent  d'une 
abondante  moisson  d'idées. 

Mais,  avec  les  plus  jeunes  élèves  surtout,  il  se- 
rait insuffisant  de  s'en  tenir  à  ce  seul  moyen  d'ac- 
quisition ;  il  est  nécessaire  d'avoir  recours  à  des 
exercices  tout  spéciaux.  Quelques-uns  convien- 
draient d'ailleurs  également  aux  enfants  des  pre- 
mières classes.  Je  répète,  que  ces  exercices,  dont 
nous  allons  nous  accuper,  Exercices  d'observa- 
tion, Exercices  d'invention,  ...  restent  insépara- 
bles des  Exercices  d'élocution,  qu'ils  sont  en 
même  temps  des  exercices  de  langage  et  peuvent 
donner  lieu  à  des  exercices  écrits. 

Ils  devront  avoir  pour  but  d'accoutumer  l'enfant 
à  observer  méthodiquement,  à  imaginer,  à  juger 
sainement,  à  raisonner  correctement. 

a)  Exercices  d'observation.  —  Nous  ne  saurions 
trop  insister  sur  la  nécessité  d'habituer  l'enfant  de 
bonne  heure,  à  l'observation  attentive,  sincère  et 
méthodique  de  toutes  choses.  La  méthode  d'obser- 
vation est  la  méthode    scientifique   par  excellence. 

Les  exercices  d'observation  nous  fourniront  des 
idées  multiples. 

i"  Idées  d'objets.  —  Nous  ferons  énumérer  suc- 
cessivement les  objets  qui  se  trouvent  dans  la  salle 
de  classe,  dans  la  cour,  dans  le  jardin,  etc.  Nous 
nous  servirons  d'images  quand  nous  ne  pourrons 
pas  mettre  les  choses  directement  sous  les  yeux.  Ces 
exercices,  facilement  fastidieux,  seront  variés  à  l'in- 
fini ;  tantôt  nous  énumérerons  les  objets  dans  l'ordre 
où  ils  sont  placés,  tantôt  dans  l'ordre  de  grandeur, 
tantôt  par  genre  (objets  enfer,  en  bois,  etc.)...  faisant 
déjà  intervenir  le  jugement  dans  ces  petites  leçons. 
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'}J^  Analyse  des  objets.  —  De  l'énumération  des 
objets,  nous  passerons  à  l'analyse  de  ces  objets,  à 
l'énumération  de  leurs  différentes  parties  (vête- 
ment, outil,  meuble,  etc.). 

3"  Idées  des  qualUés.  — Nous  donnerons  ensuite 
ridée  des  qualités  les  plus  usuelles  des  choses,  des 
objets  :  couleur,  grandeur,  forme,  température,  etc. , 
en  nous  servant  bien  entendu  des  objets,  des  cho- 
ses mêmes  qui  nous  ont  servi  dans  nos  exercices 
:  précédents. 

/i"  Idées  d'action.  — Le  maître  accomplit  un  cer- 
tain nombre  d  actions,  il  en  fait  accomplir  beau- 
coup d'autres  aux  enfants  ;  toutes  ces  actions  sont 
énumérées,  c'est  une  énumération  de  verbes. 

5"  Analyse  des  actions.  —  Il  fait  aussi  analyser 
ces  actions,  c'est-à-dire  énumérer  les  différentes 
actions  simples  qu'elles  comportent.  «  Louise,  ve- 
nez écrire  au  tableau  noir  Que  fait  Louise  ?  — 

Louise  se  lève,  elle  sort  de  la  table,  va  au  tableau 
noir,  l'essuie  avec  le  chiffon,  prend  la  craie,  écrit 
ce  que  le  maître  dit.  » 

()"  Idées  de  finalités  de  ç^erbés.  —  Le  maître,  règle 
en  main,  frappe  la  table  ...  doucement,  fort,  len- 
tement, vite,  etc. 

7"  Idées  de  rapport.  —  Paul  met  son  livre  sur 
la  table,  dans  la  table,  sous  la  table,  etc.  Le  maître 
se  place  c?eva72t  Jean,  derrière  Jean,  à  gauche^  à 
droite  de  Jean,  prés,  7o272...  de  Jean. 

Ces  exercices  qu  il  faut  multiplier  et  conduire 
bien  méthodiquement  sont  d'excellents  exercices 
d'observation  et  aussi  d'excellents  exercices  de 
langage.  Nous  avons  dit  déjà  qu'ils  devaient  se  rat- 
tacher naturellement  à  l'cnsciiJfnemenl  de  la  aram- 
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maire  :  que  c'est  au  moment  où  l'on  étudiera  le 
nom,  qu'on  fera  faire  des  énumérations  d'objets, 
d'animaux  ou  de  personnes,  que  c'est  au  moment 
où  l'on  étudiera  le  verbe,  qu'on  en  donnera  l'idée, 
que  l'on  fera  des  énumérations  d'actions. 

Je  ne  saurais  trop  conseiller  aux  maîtres  et  aux 
maîtresses  qui  voudraient  un  guide  précieux  pour 
ces  intéressants  exercices,  de  se  procurer  la  petite 
brochure  de  M.  Carré  -.Méthode  de  Larii^oi^e,  de 
Lecture,  de  Calcul,  etc.^.  C'est  l'exposé  et  la  mise 
en  pratique  de  cette  méthode  naturelle,  qui  nous  a 
si  bien  réussi  dans  les  pavs  où  la  langue  française 
n'est  pas  la  langue  maternelle,  de  cette  méthode 
qu'on  nous  a  empruntée,  sous  le  nom  de  méthode 
directe,  pour  l'enseignement  des  langues  vivantes. 

b)  Exercices  propres  a  développer  l  imagination, 
A  la  régler.  —  11  ne  saurait  être  bien  entendu 
question  que  d'exercices  propres  à  donner  aux  en- 
fants une  idée  de  ce  qui  peut  être  en  considérant  ce 
qui  est,  par  conséquent  propres  à  développer  ra- 
tionnellement l'imagination.  Ces  exercices,  qui  sont 
la  suite  naturelle  des  précédents,  comme  eux,  se 
rattacheront  directement  aux  leçons  de  grammaire 
dont  ils  constitueront  des  devoirs  d'application. 

1°  Idées  d'objets.  —  Après  avoir  fait  énumérer 
les  objets  qui  se  trouvent  dans  la  salle  de  classe, 
dans  la  cour,  etc.,  on  peut  faire  chercher  aux 
enfants,  énumérer  les  diiSerents  objets  que  l'on 
pourrait  y  trouver  encore. 


I.  J.  Carré,  Métliode  pratique  de  Langage  et  de  Lecture,  d'Ecri- 
ture, de  Calcul,  ete.  —  Livre  du  maître,  broché,  i  fr.  Librairie 
Armand  Colin. 


-dr^j 


ENSEIGNEMENT    DE    LA    COMPOSITION    FRANÇAISE  Ï73 

1^  Imaginer  des  qualités.  —  Après  des  questions 
(M)mme  celles-ci  :  «  Comment  sont  les  cheveux  de 
Léon,  ceux  de  Paul,  etc.  »,  pour  des  questions 
comme  la  suivante  :  «  Comment  peuvent  être  les 
cheveux  :  a.  dimensions,  b.  couleur,  c.  état,  etc.  » 
■  3"  Imaginer  des  actions.  —  «  Que  fait  Paul  en  ce 
moment.  —  11  écoute  le  maître.  —  Que  pourrait-il 
faire  encore  :  en  classe,  en  récréation,  dans  la  rue, 
à  la  maison,  etc.,  etc.   » 

^"  Imagine}'  les  qualités  des  actions.  —  «  Com- 
ment peut-on  frapper  avec  une  règle  ?  —  On  peut 
frapper  doucement,  fort,  vite,  lentement,  etc.  — 
Comment  peut-on  lire  ?  Comment  peut-on  tra- 
vailler, etc.  )) 

5'^  Imaginer  des  rappoi-ts.  —  Quels  sont  les  ob- 
jets que  Ton  peut  fixer  aux  murs  d'une  classe,  d'une 
cuisine,  d'une  chambre  à  coucher,  etc.  —  Où  peut- 
on  placer  un  livre  ?  son  argent,  etc.,  etc. 

c)  Exercices  PROPRES  a  développer  le  jugement. — 
Il  s'agit  d'exercices  propres  à  habituer  les  enfants 
à  rapprocher  les  idées,  à  les  comparer,  à  saisir  les 
rapports  qui  existent  entre  elles.  H  est  bien  entendu 
que  ces  exercices  spéciaux  ne  sont  pas  les  seuls  que 
nous  ayons  pour  former  le  jugement  de  l'enfant  et 
qu'au  cours  detoutes  nos  leçons  nous  ne  perdons  au- 
cune occasion  de  développer  cette  précieuse  faculté. 

On  commencera  par  les  jugements  les  plus  sim- 
ples. 

i"  Comparaison.  —  On  rapprochera  des  enfants, 

on  constatera  que  Pierre  est  plus  grand  que  Paul, 

que  Paul  est  plus  petit  (jue  Jacques,   que  Jules  est 

'aussi  grand  que    Jacques,   etc.  On   comparera  des 

objets  au  poini   de  vue  do    leur    forme,  de    leur  di- 
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mension,  de  leur  poids,  de  leur  beauté,  de  leur 
valeur,  de  leur  utilité,  etc.  On  comparera  un  objet 
présent  (Observation  directe)  à  un  objet  absent 
(Imagination). 

2"  Tromper  le  genre,  l'espèce.  —  On  fera  énu- 
mérer  des  animaux  domestiques,  des  insectes  utiles, 
des  légumes,  et,  inversement,  des  objets  étant  don- 
nés, on  indiquera  à  quel  genre    ils   appartiennent. 

3"  Idée  de  substance.  —  On  fera  énumérer,  pour 
la  salle  de  classes,  les  objets  en  bois,  en  fer,  etc. 
On  pasera  des  questions  de  ce  genre  :  «  Quels  sont 
les  objets  en  verre  que  vous  connaissez?  » 

4"  Trouver  les  effets ,  les  conséquences,  les  moyens 
quand  on  a  donné  la  cause,  le  principe,  la  fin,  exer- 
cices déjà  un  peu  plus  difficiles  et  qui  ne  convien- 
draient pas  tous  à  des  enfants  du  cours  élémen-i 
taire.  «  Quels  sont  les  ell'ets  de  la  grêle  ?  Quelles! 
sont  les  conséquences  du  principe  de  la  dilatation 
des  corps  par  la  chaleur?  —  Que  devez-vous  fairej 
pour  vous  instruire  ?  etc.,  etc. 

d)  Exercices  PROPRES  a  accoutumer  l'enfanta  rai- 
sonner RIGOUREUSEMENT.  —  Ccs  cxcrcices  sc  rcncon-j 
treront  au  cours  de  nos  leçons,  surtout  de  nos  le-| 
çons  de  sciences  et  d'arithmétique.  Avec  nos  pluî 
grands  élèves  nous  pouvons  faire  quelques  exer-j 
cices  spéciaux  pour  les  familiariser  avec  VinducA 
tion  et  la  déduction. 

De  la  disposition.  Le  plan.  —  J'étudierai  cette] 
question  à  l'occasion  de  l'exercice  propre  de  com-j 
position  française. 

De  rélocution.  —  Quelles  que  soient  les  peines] 
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que  nous  nous  donnons  pour  faire  acquérir  des 
idées  à  nos  élèves,  nous  aurons  plus  d'efforts  encore 
à  faire  pour  les  amener  h  s'exprimer  avec  clarté, 
aisance,  naturel  et  précision.  Avec  l'âge  les  con- 
naissances se  développent;  nos  élèves  du  cours 
moyen  et  môme  ceux  du  cours  élémentaire  (2*^  an- 
née) ne  manquent  plus  d'idées  ;  ils  ont  quelque 
chose  à  dire,  et  cependant  ils  ne  peuvent  le  dire, 
et  cependant  leurs  devoirs  de  composition  fran- 
çaise restent  informes,  tant  il  est  vrai  qu'il  ne  suf- 
fit pas,  comme  le  prétend  Boileau,  de  bien  conce- 
voir, pour  que  les  mots  arrivent  aisément. 

Il  faut  apprendre  à  parler.  —  Il  faut  d'abord 
apprendre  à  parler  à  l'enfant,  et  parce  que  cela  est 
plus  utile  encore  que  de  savoir  écrire,  et  parce 
qu'apprendre  à  parler,  c'est  déjà  apprendre  à  écrire. 
Xous  apprendrons  à  nos  enfants  à  parler  correcte- 
mentleur  langue,  indirectement,  en  surveillant  avec 
soin  leur  langage  en  classe  et  pendant  les  récréa- 
lions.  En  classe,  nous  exigerons  toujours  des  ré- 
ponses complètes,  des  phrases  correctes  ;  nous  ne 
tolérerons  pas  les  simples  monosyllabes.  Quand 
l'enfant  fera  une  faute,  nous  nous  garderons  bien 
de  le  tourner  en  ridicule  et  de  l'empêcher  par  cela 
même  de  nous  répondre  à  l'avenir  ;  nous  l'amène- 
rons doucement  à  reconnaître  l'incorrection  et  à  la 
rectifier;  s'il  n'y  parvenait  pas,  les  camarades 
viendraient  à  son  secours,  le  maître  n'intervenant 
qu'en  cas  d'absolue  nécessité.  Celui-ci  devra  d'ail- 
leurs se  surveiller  attentivement;  il  doit  donner 
l'exemple  d'un  langage  correct,  d'une  prononcia- 
tion exacte.  Pendant  les  récréations  nous  ferons 
une  guerre   acharnée   au  patois,    aux  locutions  de 
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terroir,  provincialismes,  qu'on  accueille  trop  facile- 
ment, qui  se  glissent  non  seulement  dans  la  con- 
versation mais  dans  les  devoirs  écrits,  et  qui  fini- 
raient par  rendre  méconnaissable,  incompréhensible 
la  claire    langue   de  Voltaire   et  d'Anatole  France. 

Des  exercices  spéciaux  de  langage  sont  d'ailleurs 
nécessaires  dans  toutes  les  écoles  avec  les  tout  pe- 
tits, et  surtout  dans  les  régions  où  le  patois  règne 
encore  en  souverain.  Il  faut  apprendre  directement 
à  parler  français.  Ce  que  nous  avons  dit  plus  haut 
des  exercices  d'observation,  de  jugement,  etc.,  qui 
sont  des  exercices  d'élocution,  nous  dispense  d'in- 
sister. Les  objets  seront  le  plus  souvent  mis  sous  les 
yeux  des  enfants,  à  leur  défaut  nous  emploierons 
les  gravures  et  les  enfants  parleront;  ils  énumére- 
ront  les  choses,  les  parties  de  chacune  d'elles,  fe- 
ront connaître  leurs  qualités,  leurs  manières  d'être, 
exprimeront  les  actions  que  font  les  animaux,  les 
personnages,  les  qualités  de  ces  actions,  les  rap- 
ports, etc.  Je  répète  que  pour  ces  exercices,  qui  ne 
seront  utiles  que  s'ils  sont  conduits  avec  beaucoup 
de  méthode,  l'excellent  petit  ouvrage  à  M.  Carré, 
que  j'ai  signalé,  rendra  de  précieux  services. 

Lecture  d'images.  — Les  lectures  d'images,  c'est- 
à-dire  les  causeries  à  l'aide  d'une  image,  consti- 
tuent d'excellents  exercices  de  langage,  elles  pour- 
raient être  multipliées  dans  les  petites  classes. 
On  n'en  tire  toutefois  pas  toujours  tout  le  parti 
possible,  on  n'est  pas  méthodique,  l'observation 
n'est  pas  conduite  scientifiquement.  Toujours  préocr 
cupéesde  moraliser,  d'attirer  l'attention  des  enfants 
sur  les  louables  actions  des  petits  héros  de  Leur 
âge,   qui   cirent  leurs  chaussures   eux-mêmes,  qui 
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donnent  leur  goûter  à  un  malheureux,  etc.,  nos 
maîtresses  oublient  qu'il  s'agit  d'un  exercice  d'ob- 
servation et  de  langage  et  courent  d'emblée  à  ce 
qui  ne  devrait  venir  que  tout  à  fait  en  dernier  lieu 
et  qui,  le  plus  souvent,  pourrait  être  fort  bien  né- 
gligé. 

Choisissons  d'ailleurs  des  images  simples,  ren- 
fermant peu  de  personnages,  des  images  bien  net- 
tes aussi,  ...  si,  avec  cela,  elles  sont  vraiment  belles, 
ce  sera  parfait. 

Quant  à  la  méthode  à  suivre,  c'est  toujours  la 
même  : 

i"  Enumérer  les  personnages,  les  objets,  etc.  ... 
«  Je  vois  sur  la  gravure  . . . ,  la  maîtresse  montre  ...)>; 

2"  Enumérer  les  différentes  parties  des  objets^ 
—  des  noms  —  ; 

3°  Enumérer  les  manières  d'être  ...;  pour  des 
questions  de  ce  genre  :  «  Comment  sont  les  che- 
veux de  la  petite  fille,  leur  couleur,  ...  son  tablier, 
etc.,  etc.  ;  —  des  adjectifs  —  ; 

4"  Enumérer  les  actions  ;  dire  ce  que  font  les 
personnages,  —  des  ^>erbes  — ; 

5"  Tirer  de  la  scène  une  conclusion  morale,  s'il 
y  a  lieu. 

Il  faut  apprendre  à  écrire.  —  Écrire  suppose  la 
connaissance  des  teimes  propres  à  l'expression  de 
nos  idées  et  des  règles  relatives  à  leur  disposition, 
en  d'autres  termes  pour  écrire  il  faut  avoir  un  vo- 
cabulaire sulfisamment  riche  et  connaître  les  rèales 
de  la  grammaire.  Toute  une  série  d'exercices^  de 
préparation  à  la  composition  française  s'impose  donc. 
•     I"   Exercices    de    vocabulaire.  —  «  Posséder    sa 
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langue,  dit  M.  Brunot,  c'est  posséder  un  nombre 
suffisant  de  termes  sur  le  sens  desquels  on  n'a  au- 
cune hésitation.  »  \jes  machin,  les  chose...  tous  les 
termes  vagues,  imprécis,  dont  s'émaille  le  langage 
de  certaines  personnes,  indiquent  parfois  une  sim- 
ple paresse  d'esprit,  mais  quelquefois  aussi  une 
ignorance  véritable.  Le  vocabulaire  des  adultes  est 
bien  souvent  insuffisant  ;  que  dire  de  celui  dos  en- 
fants !  Ne  négligeons  donc  rien  pour  le  développer, 
n'oublions  pas  que  sa  richesse  correspond  à  l'abon- 
dance des  idées  et  qu'  «  autant  de  mots  nouveaux 
ajoutés  à  ceux  que  nous  connaissons  déjà  sont  au- 
tant de  conquêtes  de  notre  esprit  sur  l'inconnu.  — ] 
Compayré.   » 

N'oublions  pas  d'ailleurs  que  le  mot  et  l'idée  doi- 
être inséparables.   «  Un  grand  principe,  dit  M.  Bru-1 
not,  doit  dominer  tout  enseignement  systématique 
du  vocabulaire  :    le  moi  na  pas  de  valeur  par  luiA 
même,    il  n'est  qu'un  signe.    La  connaissance  de  1< 
chose  doit  précéder,  ou  au  moins  accompagner  laj 
connaissance    du    mot    correspondant.   »     C'est  le| 
principe  même  adopté   dans  Texcellente  méthode 
de  langage   que  j'ai  préconisée    (Méthode  Carré)  ;j 
Des    exercices  de    langage  qui  sont   de  véritables 
leçons  de  choses,  la  nécessité   d'un   musée  scolaire] 
spécial,    des  gravures,  des   tableaux  muraux  pour] 
suppléer   à  l'absence  des  objets  réels  ;    des  objetsj 
nommés  en  même  temps   qu'on  les   montre,   leursj 
qualités  constatées,    les   actions   exécutées   par    h 
maître  ou  par  l'élève  en  même  temps  qu'on  les  ex- 
prime  

Le   mot   ne  doit  pas   non  plus  être    appris  poui 
lui-même,  il  ne   doit   pas  être   appris  isolément,  il 
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faut  qu'il  soit   immédiatement    employé    dans   une 
phrase,  autant  que  possible  laite  par  l'enfant. 

Les  diflerents  ouvrages  de  vocabulaire  quiontété 
composés  pour  nos  écoles  se  ramènent  à  deux  types 
distincts.  Dans  les  uns  on  réunit  en  un  seul  groupe 
tous  les  mots  se  rapportant  à  un  même  ordre 
d'idées,  dans  les  autres  on  adopte  comme  groupe- 
ment la  famille  de  mots.  Les  uns  tiennent  compte 
surtout  de  l'analogie,  de  l'association  des  idées,  les 
autres  de  la  construction  même  des  mots  ;  les  deux 
méthodes  sont  excellentes  et  j'estime  qu'on  devrait 
les  adopter  toutes  deux  dans  nos  écoles,  en  don- 
nant toutefois  la  préférence  à  la  première  dans  les 
petites  classes. 

Il  V  a  en  effet  intérêt  avec  les  enfants  du  cours 
élémentaire  à  grouper  les  mots  comme  les  choses 
sont  groupées  dans  la  réalité,  de  fournir  à  l'occa- 
sion d'un  objet  tous  les  termes  :  noms,  adjectifs, 
verbes  qui  s'y  rapportent.  Les  exercices  de  vocabu- 
laire et  les  leçons  de  choses  sont  ainsi  parallèles. 
Parlons-nous  de  la  fabrication  du  pain  ?  Nous  au- 
rons à  faire  connaître  :  i"  les  personnes  qui  le 
fabriquent  ou  le  vendent  :  boulanger^  boulangère 
(rappeler  la  règle),  mitron;  2°  l'endroit  où  on  le 
fabrique,  où  on  le  vend  :  boulangerie,  fournil,  four; 
3"  les  instruments,  outils  du  boulanger:  pétrin, 
pelle,  fourgon,  corbeilles,  etc.  ;  /i"  les  matières  em- 
ployées :  farine,  eau,  sel,  le<>>ain,  levure  de  bière,  etc.; 
5°  les  résultats  de  la  fabrication  :  pain,  miche,  cou- 
ronne, etc.  et  croûte,  mie,  etc.  Jusqu'ici  nous  n'au- 
rons énuméré  que  des  noms;  nous  aurons  égale- 
ment à  qualifier  personnes  et  choses,  nous  aurons 
donc  :  le  boulanger  matinal,  le  fournil  ponssiéreur, 
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le  four  éteint,  embrasé,  le  large  pétrin,  la  pelle 
plate,  le  fourgon  noirci,  et  le  pain  tendre,  le  pain 
rassis,  et  la  croûte  sèche,  croustillante,  etc.  Enfin 
viendront  les  actions,  les  verbes:  délacer  la  farine 
ai^ec  de  l'eau,  pétrir  la  pâte,  saler  la  pâte,  enfourner, 
défourner,  etc.  L'exercice  n'est  complet  que  lorsque 
ces  mots:  noms,  adjectifs,  verbes  entrent  dans  des 
phrases  correctes. 

De  bonne  heure  toutefois  j'estime  qu'il  y  a  lieu 
d'adopter  pour  l'étude  du  vocabulaire,  le  groupe- 
ment normal,  qu'il  y  a  lieu  de  mettre  de  l'ordre 
dans  les  connaissances  des  élèves.  En  la  matière, 
organiser  c'est  grouper  les  mots  par  famille.  On 
néglige  trop  dans  nos  écoles  l'étude  des  préfixes  et 
des  sulfixes,  l'étude  élémentaire  des  racines  grec- 
ques et  latines  ;  par  cela  môme  on  arrive  difficile- 
ment à  donner  aux  enfants  une  idée  bien  précise 
du  sens  de  certains  mots.  C'est  en  allant  directe- 
ment à  la  racine  qu'on  trouverait  l'idée  claire.  Je 
partage,  sur  ce  point  au  moins,  les  idées  d'un  de 
mes  jeunes  collègues  :  «  La  supériorité  de  ceux 
qui  ont  fait  des  études  grecques  et  latines  rie  tient 
pas  tant  à  ce  qu'ils  se  sont  nourris  des  chefs- 
d'œuvre  de  l'antiquité,  —  les  chefs-d'œuvre  de  nos 
classiques  les  égalent  bien  —  qu'à  ce  que  la  con- 
naissance des  racines  grecques  et  latines  leur  pro- 
cure le  sens  absolu,  essentiel  des  mots  et  qu'ils 
penveut  ainsi  les  employer  selon  leur  caractère 
propre  et  avec  leur  valeur  précise.  —  Dufrenne  *.  » 
Dès  le  cours  moyen,  nous  ferons  donc  une  étude 
vraiment  rationnelle  du   vocabulaire,  nous  donne- 

I.   DuLKENNE,  A'oaveaii  cours  de  Pédagogie. 
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rons  quelques  notions  précises  d'élymologie  ;  nous 
accoutumerons  Tenfant  à  retrouver  le  sens  parfait 
d'un  terme  en  en  faisant  l'analyse  étymologique  ; 
nous  étudierons  successivement  les  principaux  pré- 
fixes et  les  principaux  suffixes,  les  principales 
racines,  les  principales  familles  de  mots. 

Nous  n'oublierons  pas  d'ailleurs  que  les  images 
ne  peuvent  représenter  toutes  les  idées,  et  qu'il 
faut  de  bonne  heure  donner  aux  enfants  le  sens  des 
mots  abstraits.  C'est  en  partant  toujours  de  la  no- 
tion concrète  que  nous  arriverons  à  donner  l'idée 
de  la  notion  abstraite  :  des  personnes  qui  distri- 
buent leurs  biens,  qui  donnent  leurs  soins  aux 
malheureux,  compatissent  à  leurs  souffrances,  des 
personnes  charitables  nous  donneront  l'idée  de  la 
charité.  Nous  partirons  des  réalités  connues  :  enfant 
sincère,  élève  menteur,  homme  bon...,  pour  arriver 
à  l'idée  de  sincérité,  de  mensonge,  de  bonté,   etc. 

Au  cours  moven  et  supérieur  ces  exercices  seront 
continués  par  des  leçons  spéciales  sur  les  syno- 
nvmes,  les  homonymes  (moins  important)  ;  on  exer- 
cera les  enfants  à  la  définition  ;  on  leur  apprendra 
à  saisir  les  différentes  nuances  d'un  mot  :  sens 
propre,  sens  figuré;  on  leur  fera  connaître  les 
modes  de  formation  de  certains  mots  :  mots  d'ori- 
gine populaire,  parfois  très  éloignés  de  la  racine, 
mots  d'origine  savante  qui  conservent  davantage  la 
marque  d  origine.  Je  n'ai  pas  besoin  de  dire  que 
pour  arriver  à  donner  une  connaissance  suffisante 
du  vocabulaire  à  nos  élèves,  ces  seuls  exercices  ne 
sauraient  sudire  ;  mais  nous  trouverons  une  aide 
précieuse  dans  les  exercices  de  lecture  expliquée;, 
n'oublions  pas,  en  effet,  que  c'est   dans  un   texte. 
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dans  une   phrase  qui  a  un  sens  complet  que  le  mot 
a  sa  véritable  signification. 

Les  exercices  propres  de  vocabulaire,  néces- 
saires dans  tous  les  cours,  doivent  prendre  une 
forme  différente  suivant  les  cours.  Au  cours  élé- 
mentaire, ils  doivent  toujours  être  suivis  d'un  exer- 
cice écrit  d'application  ;  au  cours  moven  et  supé- 
rieur, ils  peuvent  souvent  ne  donner  lieu  à  aucun 
devoir.  On  se  contenterait,  dans  ce  cas,  de  faire 
écrire  sur  1  ardoise,  ou  sur  un  cahier,  au  fur  et  à 
mesure  qu'on  les  étudie,  les  mots  nouveaux  que 
l'on  rencontre.  Quoi  qu'il  en  soit  d'ailleurs,  même 
au  cours  élémentaire,  c'est  la  leçon  orale,  c'est 
l'exercice  que  le  maître  fait  au  tableau  noir,  qui 
importe  par-dessus  tout.  Trop  souvent  on  se  con- 
tente de  quelques  mots  d'explication;  l'enfant,  mal 
préparé,  ne  fait  qu'un  devoir  insuffisant,  inutile, 
nuisible  parfois.  Je  ne  saurais  trop  recommander 
aux  maîtres  et  aux  maîtresses  qui  font  usage  dans 
leurs  écoles  des  excellents  petits  ouvrages  de 
M.  Carré  \  de  se  procurer  toujours  la  partie  du 
maître.  Ils  v  verront  comment  ils  peuvent  donner 
de  la  vie,  de  l'intérêt  à  des  leçons  parfois  un  peu 
monotones,  comment  aussi  ils  peuvent  décupler  les 
résultats  que  le  livre  de  l'élève  leur  permettrait 
d'espérer. 

2"  La  leçon  de  grammaire.  —  Ce  que  nous  avons 
dit  plus  haut  de  la  grammaire  logique  nous  dis- 
pense d'insister.  Cette  grammaire  qui  attache  plus 
d'importance  à  faire  bien  comprendre  le  rôle  du 
pronom    qui  qu'à    la    règle    de    ^>ingt   et   cent,    qui 

I.   Le  Vocabulaire  français. 


ENSEIGNEMENT    DE    TA    COMPOSITION    FRANÇAISE  l83 

donne  aux  mots  invariables  la  place  à  laquelle  ils 
ont  droit,  place  que  leur  refusaient  les  anciens 
manuels  sous  prétexte  qu'ils  étaient  invariables, 
constitue  une  véritable  logique  de  l'enfance,  elle 
permet  d'amener  l'élève  à  comprendre  réellement 
les  textes  qu  il  étudie  et  à  exprimer  ses  propres 
idées  dans  une  forme  correcte  et  pure. 

«  Elle  part  des  éléments  du  langage,  aborde 
ensuite  les  éléments  essentiels  de  la  proposition, 
passe  aux  éléments  accessoires  et  arrive  enfin  à  la 
phrase  avec  les  modes,  les  temps,  pronoms  et  con- 
jonctions qui  ne  deviennent  nécessaires  qu'au  mo- 
ment où  1  on  groupe  les  propositions.  —  Brunot  et 
Bony*.  » 

3°  Les  exercices  de  conjugaison.  —  Nous  avons 
montré  également  1  importance  des  exercices  de 
conjugaison  au  point  de  vue  de  la  composition 
française. 

Je  n'ajouterai  qu  un  mot  :  il  est  bien  entendu 
que  dans  ces  exercices,  le  verbe  sera  toujours 
placé  dans  un  milieu  réel  :  proposition  ou  phrase, 
par  cela  même  accompagné  de  compléments  et  des 
termes  qui  justifient  le  temps  ou  le  mode.  J  insiste 
il  nouveau  pour  qu  on  ne  se  contente  pas  de  la 
forme  alllrmative;  les  enfants  doivent  être  familia- 
risés avec  les  formes  négatives,  interrogatives. 
D  excellents  exercices  sont  ceux  qui  consistent, 
une  phrase,  un  paragraphe  étant  donnés,  à  deman- 
der aux  élèves  de  les  reproduire  en  changeant  le 
nombre  du  sujet,  la  personne.. .,  le  temps  du  verbe, 
le  mode  aussi.  D  autres  exercices  non  moins  utiles, 

1.   Bru>ot  et  Bo-M',  Méthode  de  Langue  française. 
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surtout  au  cours  moyen,  sont  ceux  dans  lesquels 
les  élèves  ont  à  appliquer  les  règles  relatives  ;i  la 
concordance  des  temps  et  des  modes. 

Ces  exercices,  et  bien  d'autres  dont  on  trouve 
de  nombreux  exemples  dans  les  bons  ouvrages 
actuels,  amènent  doucement  l'enfant  à  plus  d'ai- 
sance, de  variété,  de  souplesse  dans  l'expression  de 
ses  pensées. 

Ix^  Les  exeuctces  d'analyse.  —  Voir  enseigne- 
ment de  la  grammaire. 

5*^  Les  exercices  de  synthèse.  —  Nous  ne  saurions 
trop  le  répéter,  les  exercices  d'analyse  n'ont  pas 
leur  fin  en  eux-mêmes  ;  s'ils  permettent  de  mieux 
comprendre  un  texte,  ils  doivent  surtout,  obligeant 
les  enfants  à  démontrer,  à  désarticuler  l'appi'.reil 
de  la  proposition,  de  la  phrase,  à  en  remarquer 
l'agencement,  le  rôle  de  chaque  terme,  leur  per- 
mettre, le  cas  échéant,  de  disposer  à  leur  tour  con- 
venablement les  termes  qui  expriment  leurs  idées. 
Les  exercices  d'analyse  n'ont  de  raison  d'être  que 
pour  préparer  les  exercices  de  synthèse  ;  chaque 
leçon  devrait  donc  être  suivie  non  d'un  exercice 
écrit  d'application,  mais  bien  d'un  exercice  écrit 
de  synthèse  ;  sur  le  modèle  qui  a  été  étudié  au 
tableau  noir,  les  enfants  devraient  construire  des 
propositions,  des  phrases,  des  paragraphes. 

a)  Synthèse  de  la  proposition.  —  Ces  exercices 
conviennent  surtout  aux  élèves  du  cours  prépara- 
toire et  du  cours  élémentaire.  Ils  peuvent  être 
variés  à  l'infini  : 

Le  sujet  étant  donné,  trouver  un  attribut; 

Le  sujet  étant  donné,  trouver  le  verbe...,  et  réci- 
proquement ; 
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Donner  deux  sujels  à  un  verbe,  puis,  au  fur  et  à 
mesure  des  progrès  de  nos  élèves,  donner  au  verbe 
des  compléments  (compléments  d'objel  construits 
directement,  indirectement,  compléments  circon- 
stanciels)..., etc. 

Exemple:  Paul  écrit...  quoi?  à  qui?  où?  com- 
ment ?  etc.,  etc. 

Une  proposition  étant  donnée,  montrer  com- 
ment on  peut  la  nourrir,  la  rendre  moins  sèche 
par  des  compléments  donnés  aux  noms  (sujets  ou 
compléments)  :  adjectifs  épithètes,  compléments 
de  noms.  Ceci,  déjà  plus  délicat  d^ûUeurs,  pour- 
rait être  réservé  pour  le  cours  moyen. 

On  habituera  également  les  enfants  à  construire 
des  propositions  négatives,  interrogatives.  Comme 
pour  les  exercices  de  conjugaison,  on  fera  changer, 
dans  une  proposition  donnée  le  nombre  du  sujet, 
le  temps  du  verbe,  etc. 

Ces  exercices  sont  préparés  au  tableau  noir,  le 
maître  s'elTorce,  par  des  questions  précises,  par 
des  questions  habiles,  de  faire  parler  l'enfant  le 
plus  possible.  La  préparation  terminée,  un  certain 
nombre  de  mots  sont  effacés,  et  les  enfants  ont  à 
refaire  en  totalité  ou  en  partie,  l'exercice  sur  leurs 
cahiers  de  devoirs.  Avant  tout  nous  exigeons  l'ap- 
plication ;  réduisons  la  tâche  pour  que  l'enfant  puisse 
bien  faire. 

b)  SyntJiëse  de  la  phrase.  —  On  suivra  exacte- 
ment la  même  méthode  pour  la  svnthèse  de  la 
phrase.  Les  exercices,  qui  se  prêtent  ii  mille  formes 
diverses,  convieuîient  surtout  au\  élèves  des  cours 
moyens  et  supérieurs  ;  ils  suivent  très  exactement 
les  leçons  d'analvse  logique. 
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Vient-on  de  parler  des  propositions  indépen- 
dantes ;  on  demandera  aux  enfants  d'énumérer  une 
série  d'actions  successives  qu'ils  font,  que  fait  le 
maître,  une  personne  déterminée.  On  attirera  leur 
attention  sur  l'emploi  des  conjonctions  de  coordi- 
nation, sur  le  rôle  de  chacune  d'elles,  sur  l'emploi 
des  signes  de  ponctuation. 

De  même  au  fur  et  à  mesure  qu'on  étudiera  le 
rôle  des  différentes  propositions  subordonnées,  on 
leur  demandera  de  construire  des  phrases  dans 
lesquelles  des  propositions  joueront  le  rôle  de  sujet, 
de  complément  d'objet,  de  complément  de  temps, 
de  lieu,  de  manière,  etc.,  de  complément  du  nom, 
de  l'adjectif,  de  l'adverbe.  On  insistera  sur  l'emploi 
des  conjonctions,  des  locutions  conjonctives,  des 
pronoms  conjonctifs,  des  signes  de  ponctuation 
aussi. 

On  multipliera  des  exercices  de  ce  genre,  qui 
auront  pour  but  de  familiariser  les  élèves  avec 
l'emploi  des  pronoms  qui,  que,  dont...:  une  pro- 
position étant  donnée:  le  cheval  est  horgne...,  dé- 
terminer le  sujet  par  une  proposition  commençant 
par  quiy  par  que,  par  dont: 

Le  cheval  qui  est  attelé  à  cette  voiture  est 
borgne  ; 

Le  cheval  que  mon  père  a  acheté  est  borgne  ; 

Le  cheval  dont  vous  me  parlez  est  borgne. 

On  complétera  ces  exercices,  au  cours  moyen  et 
supérieur,  par  des  exercices  sur  les  particularités 
de  la  langue:  emploi  des  pronoms  relatifs  qui  donne 
lieu  aux  fautes  les  plus  grossières,  emploi  de  la 
négation,  suppression  de  pas  et  point,  galli- 
cismes, etc.  On  montrera  enfin  aux  élèves  qu'il  y  a 
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souvent  plusieurs  manières  d'exprimer  la  même 
idée,  qu'il  est  bon  de  ne  pas  couler  toutes  ses 
phrases  dans  le  même  moule,  qu'on  donne  ainsi 
au  style  plus  de  variété  et  d'agrément.  Nous  n'avons 
pas  la  prétention  d'ailleurs  de  signaler  ici  la  série 
complète  des  exercices  intéressants  que  les  maîtres 
peuvent  faire  faire  à  leurs  élèves  ;  ils  trouveront 
des  renseignements  précieux  à  ce  sujet  dans  les 
bons  ouvrages  de  langue  française  parus  ces  der- 
nières années. 

c)  SriitJiëse  du  paragraphe.  —  Les  phrases  ne 
sont  pas  isolées  dans  une  composition,  elles  se 
tiennent,  elles  s'enchaînent  suivant  les  rapports 
qu'elles  ont  entre  elles.  Autour  d'une  idée  princi- 
pale se  groupent  des  idées  secondaires,  des  idées 
accessoires  ;  l'ensemble  constitue  le  paragraphe. 
Une  composition  doit  donc  contenir  autant  de  para- 
graphes qu'il  y  a  d'idées  principales. 

Nos  enfants  se  montrent  souvent  bien  maladroits  ; 
ils  ne  savent  pas  composer.  Tantôt  ils  multiplient 
les  alinéas  témoignant  ainsi  du  peu  de  consistance 
de  leurs  idées,  de  leur  impuissance  à  les  lier  ;  leurs 
devoirs  sont  des  modèles  d'incohérence.  Tantôt,  au 
contraire,  ils  n'établissent  aucune  distinction  entre 
les  idées,  leurs  devoirs  se  présentent  sous  la  forme 
d'une  masse  compacte,  indigeste,  obscure. 

C  est  encore  par  l'analvse  que  nous  arriverons 
a  la  svnthèse,  c'est  encore  en  apprenant  à  nos 
élèves  à  disséquer  un  paragraphe,  à  en  dégager 
l'idée  générale,  puis  à  retrouver  les  idées  acces- 
soires, les  idées  qui  répondent  toujours  aux  mêmes 
éternelles  questions:  pourciuol  ?  comment?  oh? 
nuand  ?  etc.,  que    nous   les   rendrons  capables    de 
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construire  eux-mêmes  les  difTéreiits  paragraphes 
d'une  composition.  Je  n'ai  pas  besoin  de  dire  quels 
services  la  lecture  expliquée  nous  rendra  à  ce  point 
de  vue. 


La  composition  française  proprement  dite.  —  Les 
exercices  précédents,  exercices  d'invention  comme 
exercices  d'élocution,  si  intéressants  qu'ils  soient, 
ne  sont  cependant  que  des  exercices  de  prépara- 
tion destinés  à  acheminer  petit  à  petit  l'élève  à  la 
composition  française,  qui  reste  l'exercice  de  syn- 
thèse par  excellence,  l'exercice  complexe  plus  que 
tout  autre. 

Cette  complexité  même  explique  pourquoi  nous 
hésitons  à  recommander  les  exercices  propres  de 
composition  avant  la  deuxième  année  du  cours 
élémentaire.  Avec  les  enfants  les  plus  jeunes  nous 
nous  contenterions  des  exercices  préparatoires. 

a)  Choix  des  sujets.  —  J'ai  dit  déjà  que  le 
reproche  le  plus  fréquent  que  nous  avons  à  faire 
aux  maîtres,  c'est  de  ne  pas  choisir  assez  souvent 
leurs  sujets  dans  la  vie  réelle  de  l'enfant,  de  ne 
pas  lui  demander  assez  de  parler  de  ce  qu'il  voit  ou 
de  ce  qu'il  a  vu,  de  ce  qu'il  sent  ou  de  ce  qu'il  a 
senti.  «  Nous  voulons  que  l'élève  se  meuve  dans  le 
cercle  des  choses  où  son  âge  lui  permet  réellement 
de  se  mouvoir,  qu'il  sache  parler  d'objets  ou  de 
faits  tels  qu'il  en  connaît  par  sa  vie  et  ses  lectures, 
qu'il  exprime  à  la  fin  quelques  sentiments  très 
simples,  joie,  tristesse,  inquiétude,  tels  qu'il  peut 
les  éprouver.  —  Brunot  et  Bony  ^  » 

I.    Bruxot  et  Bony,  Méthode  de  Lrmcjue  française. 
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J'adresse  fréquemment  un  autre  reproche  aux 
maîtres  :  il  n'y  a  pas  de  gradation  dans  leur  ensei- 
<i,nement,  ils  ne  tiennent  pas  assez  longtemps  leurs 
élèves  sur  des  sujets  de  même  ordre.  Que  se  passe- 
t-il  en  arithmétique  ?  On  étudie  les  fractions,  et 
durant  des  semaines  tous  les  exercices  d'applica- 
tion rouleront  sur  les  fractions  ;  on  fera  de  même 
pendant  un  mois  au  moins  des  problèmes  sur  les 
règles  d'intérêts,  puis  sur  l'escompte.  On  procède 
tout  difleremment  en  composition  française  ;  on 
passe  sans  raison  d'un  sujet  à  un  sujet  d'un  autre 
genre  :  lettres,  descriptions,  narrations,  disserta- 
tions se  succèdent,  s'entre-mêlent  dans  un  désordre 
voulu  ou  accepté.  Il  est  bien  évident  que  dans  ces 
conditions,  on  ne  saurait  donner  aux  enfants 
les  règles  propres  à  chaque  genre  de  composition. 

Voici  une  répartition  que  j'adopterais  : 

Cours  élémentaire.  —  i"  Petites  descriptions  : 
objets  simples,  végétaux,  animaux; 

2"  Rédactions  d'après  l'image  ; 

3"  Petites  narrations  ; 

4"  Lettres  très  simples. 

Cours  moyen  et  supérieur.  —  i°  Description: 
Description  d'objets:  classe,  maison  d'école,  mai- 
son paternelle,  place  du  marché,  monuments,  etc.  ; 
vilhige,  jardin  ;  description  d'animaux  domestiques, 
de  camarades,  parallèles,  portraits  —  2  mois. 

2"  Xarration  :  a)  Après  un  récit,  après  une  lec- 
ture, b)  Narrations  historiques,  c)  Récits  de  faits 
dont  les  enfants  ont  été  les  témoins  —  i   mois. 

3"  Compte  rendu  de  lectures  (i  mois).  Traduc- 
tion en  prose  de  poésies  lues  ou  apprises  par  cœur. 
11  pont  être  fuit  quelque  peu  appel   à   l'imagination 
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dans  ces  sortes  de  devoirs.  Au  lieu  de  se  contenter 
d'une  l)anale  traduction  qui  consistera  purement  et 
simplement  à  détruire  le  vers,  on  proposera  des 
sujets  de  ce  genre  : 

Le  corbeau  et  le  renard.  —  i"  Imaginer  que  le 
corbeau  rentre  à  son  nid  et  raconte  à  sa  femme  et 
à  ses  petits  comment  il  s'était  procuré  un  fromage 
et  comment  il  se  l'est  laissé  ravir. 

2"  Imaginer  le  môme  récit  du  renard  à  la  renarde 
et  aux  renardeaux. 

La  laitière  et  le  pot  au  lait.  —  Perrette,  après 
l'accident,  rentre  en  son  logis  et  s'excuse  à  son 
mari... 

/j"  Lettre.  —  Rien  n'est  plus  faux  que  ce  qu'on 
donne  le  plus  souvent  à  traiter  aux  enfants  sous 
forme  de  lettres  : 

((  Ecrivez  à  votre  petit  camarade  Paul,  qui  a  la 
mauvaise  habitude  de  maltraiter  les  animaux..., 
etc.,  etc.. .   )) 

«  Vous  avez  appris  que  votre  jeune  frère,  en  reve- 
nant de  l'école,  s'était  moqué  d'un  pauvre  aveugle... 
etc.,  etc..  )) 

Voit-on,  ces  enfants  qui  passent  leurs  journées 
ensemble  à  l'école  ou  dans  les  rues  du  village,  ces 
frères  et  sœurs  qui  ne  se  quittent  pas...  et  qui  ont 
cependant  le  besoin  de  s'écrire  des  lettres  !!  Voit-on 
rien  de  plus  faux,  que  des  enfants  de  dix  ans  qui 
s'érigent  en  censeurs  de  la  conduite  de  leurs  frères 
et  de  leurs  camarades,  qu'on  transforme  en  pédants 
professeurs  de  morale  !  Pense-t-on  réellement  que 
la  tache  du  maître  soit  de  tuer  le  naturel,  la  spon- 
tanéité dans  l'âme  de  ses  élèves  ? 

Les  lettres  que    nous  proposerons  à  nos  enfants 
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seront  de  vraies  lettres,  des  lettres  que  des  enfants 
de  leur  a^e  peuvent  avoir  à  écrire,  soit  pour  eux- 
mêmes,  soit  pour  leurs  parents,  dont  les  doigts 
sont  peut-être  malhabiles,  et  les  connaissances  su- 
perficielles. Ils  écriront  à  un  frère  qui  est  au  régi- 
ment, à  une  sœur  qui  est  en  pension,  ou  en  ser- 
vice à  la  ville  voisine,  pourleur  donner  des  nouvelles 
de  la  famille,  de  leurs  amis,  leur  parler  de  l'état 
des  récoltes,  etc.  Ils  écriront  à  un  parent,  à  un  ami 
réels  pour  l'inviter  à  une  fête  ;  ils  répondront  à 
une  lettre  du  même  genre  pour  accepter,  ou  pour 
refuser,  et  dans  ce  cas  en  donnant  les  motifs  de 
leurs  refus.  Ils  écriront  à  un  négociant  pour  une 
commande,  à  un  médecin,  h  un  vétérinaire  pour  les 
appeler  auprès  d'un  parent,  d'un  animal  domes- 
tique, etc.,  etc.  —  2  mois. 

5°  Dissertation.  —  Le  reste  du  temps  sera  consa- 
cré à  traiter  des  sujets  un  peu  plus  didiciles  et  dans 
lesquels  l'enfant  aura  à  faire  preuve  de  jugement  : 
développement  d'une  pensée  morale,  explication 
d'un  proverbe  simple,  jugement  sur  la  conduite 
d'un  personnage  historique,  etc. 

En  retenant  ainsi,  durant  plusieurs  semaines,  les 
enfants  sur  des  sujets  du  même  genre,  on  arrivera 
à  leur  faire  connaître  les  caractères  de  ce  genre, 
les  règles  essentielles  qu'il  ne  faut  pas  perdre  de 
vue  ;  on  leur  permettra  par  cela  même  de  se  mon- 
trer moins  embarrassés  quand  ils  auront  un  sujet 
analogue  à  traiter. 

b)  La  phéparation  orale.  —  Les  maîtres  ne  sau- 
raient songer,  une  fois  le  sujet  choisi  avec  soin,  à 
le  proposer  purement  et  simplement  à  leurs  élèves 
et  à   les  laisser  se  déb rouille i\     Ils  ne  6't'  débrouille- 


192  DE    l'enseignement    DU    FRANÇAIS 

raient  pas  du  tout  ;  ce  qu'il  est  possible  de  faire 
avec  de  grands  élèves  d'écoles  primaires  supérieu- 
res ne  saurait  convenir  avec  des  enfants  d'écoles 
élémentaires.  Si  on  abandonnait  trop  tôt  à  eux- 
mômes,  dans  un  exercice  si  complexe  que  la  com- 
position française,  les  jeunes  élèves  de  nos  écoles, 
on  serait  sûr  de  ne  trouver  que  des  devoirs  aussi 
pauvres  d'idées,  aussi  désordonnés,  qu'insuffisants 
au  point  de  vue  de  la  forme.  Il  reste  donc  indispen- 
sable de  les  guider,  de  guider  même  les  élèves  du 
cours  complémentaire  et  même  les  élèves  de  pre- 
mière année  des  écoles  supérieuies.  Je  dis  bien 
guider  ;  j'entends  que  le  maître  n'abandonne  pas  un 
instant  ses  élèves,  qu'il  les  mette  sur  la  voie,  qu'il 
les  y  ramène  s'ils  s'en  écartent,  non  qu'il  se  sub- 
stitue à  eux,  qu'il  prenne  pour  lui  toute  la  beso- 
gne et  ne  leur  laisse  qu'une  simple  tache  de  copie. 
D'ailleurs,  au  fur  et  à  mesure  que  les  enfants  gran- 
dissent, qu'ils  font  des  progrès,  nous  donnons  plus 
de  marge  à  leur  activité,  à  leur  initiative. 

I**  Recherche  des  idées.  —  S'agit-il  d'une  descrip- 
tion? L'objet  est  sous  les  yeux  des  enfants  ;  soit  la 
salle  de  classe,  par  exemple.  Les  enfants  abandon- 
nés à  eux-mêmes  regardent  tout  à  la  fois  et  ne 
voient  rien  d'essentiel  ;  ils  donnent  aux  plus  petites 
choses,  aux  choses  les  plus  insignifiantes  la  même 
attention  qu'aux  plus  importantes.  Le  maître  diri- 
gera donc  l'enquête,  dirigera  la  chasse  aux  idées, 
mais  ne  les  fournira  pas  lui-même.  Il  y  aura  là  une 
causerie  vivante,  animée,  dans  laquelle  chacun  vou- 
dra intervenir  en  fournissant  un  détail,  ...  et  suc- 
cessivement toutes  les  idées  essentielles  sont  trou- 
vées :    que  la  classe  est  jolie,    gaie,  ...  quelle    est 
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grande,  et  la  composition,  l'état  du  mobilier,  du 
matériel  scolaire,  ...  portes  et  fenêtres  ...,  le  tout 
dans  un  réel  désordre,  il  est  vrai.  Bientôt  d'ailleurs 
l'habitude  d'observer  méthodiquement  nous  per- 
mettra d'obtenir  que  les  enfants  adoptent  déjà  un 
plan  dans  la  recherche  des  idées. 

L'objet  ne  saurait-il  être  mis  sous  les  yeux  des 
enfants  dans  la  classe,  il  faut  en  sortir,  aller  dans 
la  cour,  procéder  à  une  étude  attentive  de  l'arbre 
que  nous  voulons  décrire,  du  jardin  du  maître,  etc. 
Si  1  instituteur  ne  pouvait  guider  lui-même  cet 
exercice,  il  devrait  signaler  à  ses  élèves,  quelques 
jours  à  l'avance,  l'objet  qu'ils  auront  à  décrire  et 
les  inviter  h  aller  l'observer  avec  soin. 

Quel  que  soit  le  sujet  choisi,  «  le  maître  exige  des 
faits  précis,  caractéristiques  ;  il  maintient  l'atten- 
tion des  élèves  dans  les  limites  du  sujet,  il  fait  ex- 
plorer tous  les  points  de  la  question  ».  Je  n'ai  pas 
besoin  de  dire  qu'au  fur  et  à  mesure  de  l'enquête 
tous  les  faits  sont  signalés  au  tableau  noir. 

1^  Disposition  des  idées.  Le  plan.  —  La  recher- 
che des  idées  n'est  d'ailleurs  pas  la  dilliculté  la 
plus  grande  que  l'enfant  rencontre  dans  l'élabora- 
tion d'un  devoir  de  composition  française  ;  l'or- 
donnance de  ces  idées,  leur  disposition,  la  prépa- 
ration du  plan  est  autrement  complexe.  L'enfant, 
nous  l'avons  dit,  donne  à  toutes  les  idées  une  égale 
importance  ;  s'agit-il  d'une  description,  il  s'arrê- 
tera aux  détails  les  plus  insignifiants,  il  ne  nous  fera 
grâce  d'aucune  banalité,  mais  il  n'insistera  pas  sur 
ce  qui  caractérise  réellement  l'objet,  l'animal  ou 
la  personne  qu'il  décrit.  Il  nous  dira  que  le  cheval 
de  son  père  a  quatre  pattes,  deux  oreilles,  une  cri- 
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nière,  etc.  ...  ce  dont  nous  nous  cloutions  unpeu,  ... 
sans  nous  dire  s'il  y  a  quelque  particularité  à  si- 
gnaler au  sujet  de  ces  pattes,  de  ces  oreilles,  de 
cette  queue  ;  en  somme  il  décrira  le  chevai  non  un 
ches>al  particulier,  le  cJie^>al  de  son  père.  Il  ne  sait 
pas  trouver  l'idée  générale,  l'idée  directrice,  et 
grouper  à  l'entour  les  idées  accessoires.  Cela  est 
difTicile  ;  il  faut  le  guider  dans  cette  partie  de  sa 
tache.  «  L'organisation  des  matériaux,  dit  M.  Payot, 
est  la  pierre  de  touche  des  esprits.  » 

Revenons  donc  à  la  description  de  notre  salle  de 
classe.  Nous  avons  tait  un  inventaire  complet,  nous 
avons  recueilli  toutes  les  idées  qui  nous  sont  né- 
cessaires, nous  en  avons  même  accepté  quelques- 
unes  d'une  importance  tout  à  fait  secondaire,  — 
—  mais  nous  ne  voulions  pas  décourager  les  ef- 
forts de  nos  jeunes  élèves,  —  nous  les  laisserons 
de  côté  par  la  suite  et  nous  dirons  pourquoi.  Il 
faut  dresser  le  plan  de  notre  composition  ;  il  faut 
trouver  l'idée  générale.  Abandonnés  à  eux-mêmes, 
nos  enfants  ne  la  trouveraient  pas,  c'est,  entendu, 
au  moins  au  début  ;  il  faut  donc  non  la  leur  four- 
nir directement,    mais  les  aider  à  la  trouver. 

«  Voyons,  mes  enfants,  nous  voulons  faire  la 
description  de  notre  salle  de  classe  ;  il  faudra  donc 
qu'en  lisant  nos  devoirs,  quelqu'un  qui  la  connaî- 
trait et  qui  en  connaîtrait  d'autres,  M.  l'Inspecteur 
par  exemple,  puisse  s'écrier  :  Ah  !  ceci  c'est  l'école 
de  Saint-Philibert.  Suffira-t-il  pour  cela  de  dire 
qu'il  y  a  quatre  murs,  avec  des  cartes  et  des  ta- 
bleaux, d'indiquer  le  nombre  des  tables,  des  por- 
tes et  des  fenêtres?  Pensez-vous  que  ce  ne  soit  pas 
la  même  chose  dans  toutes  les  écoles  ?   Cherchons 
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donc  ensemble  ce  qu  il  y  a  de  particulier  dans  no- 
tre salle  de  classe,  en  quoi  elle  ne  ressemble  pas 
aux  salles  de  classe  voisines,  cherchons  l'idée  gé- 
nérale, l'idée  directrice.  Paul,  vous  qui  avez  fré- 
quenté l'école  de  Ligny,  vous  plaisait-elle  autant  que 
celle-ci?  —  Oh!  non,  Monsieur,  elle  était  vieille, 
petite  ;  à  trois  heures,  l'hiver,  nous  n'y  voyions 
plus  pour  écrire.  —  Et  vous,  Pierre,  qui  avez  vu 
celle  de  Saint-Remy,  ressemblait-elle  à  celle-ci? 
—  Non,  Monsieur,  les  murs  étaient  moins  blancs, 
les  cartes  étaient  déchirées,  les  portes  et  les  fenê- 
tres sales.  —  Alors  en  quoi  notre  école  se  distin- 
gue-t-elle  de  ces  écoles,  qu'est-ce  qu'elle  a  de  par- 
ticulier, qu'est-ce  qu'il  faut  que  nous  disions  pour 
que  M.  l'Inspecteur  la  reconnaisse  ?  —  Qu'elle  est 
jolie,  qu'elle  est  gaie.  —  Voilà  notre  idée  générale 
trouvée  ;  voilà  ce  qu'il  faut  que  nous  prouvions.  Il 
nous  reste  à  poser  une  série  de  questions,  une  série 
de  pourquoi,  et  chacune  de  nos  réponses  consti- 
tuera une  des  divisions,  un  des  paragraphes  de  no- 
tre devoir.  » 

Et,  toujours  avec  le  concours  des  élèves,  le  plan 
suivant  s  élabore  au  tableau  noir  : 

a)  Notre  salle  de  classe  est  jolie,  gaie,  accueil- 
lante. 

b)  Parce  qu'elle  est  neuve.  —  Murs  bien  crépis, 
bien  blanchis.  Portes  et  fenêtres  en  bon  étut,  pein- 
ture fraîche,  etc. 

c)  Parce  qu  elle  est  bien  éclairée.  —  Larges  fenê- 
tres. Ouvertes  sur  cour  agréable,  plantée  de  beaux 
arbres... 

d)  Parce  que  le  mobilier  est  neuf  et  commode.  — 
Tables  à  dossier,  pupitres  mobiles,  etc. 
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e)  Parce  qii  elle  est  bien  décorée.  —  Belles  cartes, 
tableaux  muraux  d'enseignement  neufs.  Belles  gra- 
vures. Des  fleurs. 

f)  Conclusion.  —  On  se  plaît  dans  cette  classe. 
On  y  travaille  avec  plus  de  goût. 

Je  ne  saurais  trop  insister  sur  la  valeur  éducative 
d'un  exercice  oral  ainsi  conduit  ;  c'est  la  méthode 
réellement  active  substituée  à  la  méthode  passive. 
((  Le  maître  qui,  de  temps  en  temps,  se  contente- 
rait de  faire  trouver  à  ses  élèves  de  bonnes  idées 
sur  un  sujet  choisi,  qui  leur  demanderait  de  classer 
ces  idées,  aurait  donné  une  bonne  leçon  de  com- 
position française  en  même  temps  qu'il  aurait  sou- 
mis l'esprit  de  ces  enfants  à  une  excellente  disci- 
pline. —  Payot\  ))  Je  recommande  vivement  aux 
maîtres  qui  ne  font  traiter  par  écrit  qu'un  seul  de- 
voir par  semaine,  de  préparer  ainsi  oralement  un 
second  devoir.  Quand  il  resterait  du  temps,  sur 
l'ardoise,  sur  un  cahier  de  brouillon,  les  élèves  au- 
raient à  développer  séance  tenante,  les  uns  le  pre- 
mier paragraphe,  les  autres  le  second,  etc.  ;  on 
leur  ferait  ensuite  lire,  corriger,  comparer  leur  tra- 
vail. Ce  serait  du  temps  bien  employé. 

Il  est  bien  entendu  d'ailleurs  que  lorsqu'un  cer- 
tain nombre  de  devoirs  auront  été  faits  dans  un 
même  genre,  il  pourra  être  bon,  surtout  au  cours 
moyen  et  supérieur,  de  donner  un  devoir  analogue 
pour  lequel  l'enfant  sera  totalement  abandonné  à 
lui-même.  Ce  sera  le  moyen  de  contrôler  l'en- 
seignement, de  se  rendre  compte  des  résultats 
obtenus. 

I.  Payot.  Le  Volume. 
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c)  Travail  de  l'élève.  —  Le  devoir  est  préparé; 
les  idées  sont  trouvées  et  ordonnées  ;  il  reste  à  le 
rédiger.  Faut-il  encore  que  le  maître  intervienne, 
que  les  phrases,  les  paragraphes  soient  rédigés 
oralement,  écrits  au  tableau  noir,  que  la  besogne 
propre  de  l'élève  se  réduise  en  somme  à  repro- 
duire le  texte  élaboré  collectivement,  soit  directe- 
ment —  simple  exercice  de  copie  —  soit  de  mé- 
moire, après  qu'il  aura  été  effacé  ?  Je  n'hésite  pas 
à  dire  :  Non,  Non  !  C'est  avec  cette  habitude  de 
mâcher  toute  la  besogne  de  l'enfant,  qu'on  fait  les 
esprits  paresseux.  C'est  avec  ce  procédé  qui  n'exige 
aucun  effort  sérieux  des  enfants,  qu'on  obtient  les 
résultats  piteux  que  nous  déplorons. 

Les  idées  sont  trouvées,  le  plan,  un  plan  très 
complet  se  trouve  au  tableau  noir.  L'enfant  sait 
combien  il  doit  rédiger  de  paragraphes,  combien 
même  —  au  cours  élémentaire  —  il  doit  faire  de 
phrases  dans  chaque  paragraphe.  Les  exercices 
préparatoires,  les  exercices  de  synthèse  particu- 
lièrement, l'ont  habitué  et  l'habituent  à  construire 
des  phiases  correctes.  Il  est  capable  de  rédiger 
lui-même  son  devoir,  l'effort  nécessaire  que  nous 
lui  demandons  n'est  pas  excessif;  il  faut  le  deman- 
der. 

Je  n'entends  pas  d'ailleurs  que  le  maître  aban- 
donne entièrement  l'élève  pendant  qu'il  fait  sa  com- 
position française,  qu'il  se  désintéresse  de  son 
devoir.  Ce  serait  regrettable,  car  la  méthode  de 
travail  de  l'enfant  laisse  bien  à  désirer.  Qu'ar- 
rive-t-il,  en  effet,  le  plus  souvent?  Il  saisit  son 
ardoise  ou  son  cahier  de  brouillon  et  griffonne 
rapidement    un    devoir    dans   lequel    les    fautes  de 
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toute  nature  abondent;  puis  sans  se  relire,  sans  se 
corriger,  il  recopie  textuellement  cette  ébauche 
informe  sur  son  cahier  de  devoirs.  Besogne  machi- 
nale, habitude  de  saboter  sa  tache,  manque  de 
conscience,  détestable  éducation.  Le  maître,  sur- 
tout dans  les  écoles  à  plusieurs  classes,  doit  in- 
tervenir fréquemment;  il  passe  derrière  les  élèves, 
jette  un  coup  d'oeil  sur  les  devoirs,  fait  une  ob- 
servation à  Paul,  signale  d'un  coup  de  crayon  une 
faute  grossière  sur  la  copie  de  Pierre,  fait  la  guerre 
à  l'étourderie,  aux  négligences,  réveille  l'atten- 
tion. Il  faut  absolument  convaincre  les  enfants  que 
s'ils  font  tant  de  fautes  dans  leurs  devoirs  de 
français  c'est  parce  qu'ils  veulent  bien  les  faire  ; 
il  faut  absolument  exiger  d'eux  l'effort  qu'ils  peu- 
vent fournir. 

d)  La  correction.  —  Dans  la  composition  fran- 
çaise, l'exercice  de  correction  n'est  pas  moins  utile 
que  celui  de  préparation  ;  il  a  pour  but  direct  de 
corriger  les  enfants,  de  leur  signaler  leurs  fautes, 
de  les  remettre  dans  le  droit  chemin  et  de  leur 
permettre  de  mieux  faire  à  l'avenir;  il  a  d'ailleurs 
une  haute  valeur  éducative  :  c'est  un  excellent 
moyen  de  culture  de  la  volonté. 

Ceci  s'entend  de  la  correction  bien  conduite,  de 
celle  qui  réserve  à  l'enfant  un  rôle  réellement 
actif. 

Nous  avons  dit  que  trop  généralement  cette  cor- 
rection était  sans  effet,  parce  que  mal  comprise  ; 
nous  avons  signalé  l'inutilité  des  nombreuses  co)- 
rections  à  l'encre  rouge  faites  par  le  maître  en 
dehors  des  heures  de  classe,  la  monotonie  du  compte 
rendu  traditionnel,  l'indifférence  de  l'enfant  devant 
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la  copie  que  lui  remet  l'instituteur,  le  regard  déta- 
ché qu'il  jette  sur  les  fautes  qu'il  a  faites.  «  On 
corrige  des  copies,  mais  on  ne  corrige  pas  les  en- 
fants de  leurs  défauts,  et  c'est  ce  qu'il  faudrait 
faire.  —  Pavot.  » 

1°  La  correction  écrite.  —  La  correction  écrite 
des  devoirs  de  composition  française  en  dehors  des 
heures  de  classe  est  réglementaire.  «  Si  cette  obli- 
gation n'existait  pas,  il  faudrait  l'inventer.  »  C'est 
l'enfant  qu'il  faut  corriger,  dit  M.  Payot;  mais 
pour  le  corriger  il  faut  connaître  ses  défauts...,  et 
ces  défauts  c'est  sa  copie  qui  nous  les  fera  con- 
naître. Cette  copie  «  est  un  précieux  et  indispen- 
sable moyen  d'information  sur  les  aptitudes 
intellectuelles  et  même  morales  de  l'enfant.  — 
Dessaint.   » 

11  faut  donc  lire  toutes  les  copies,  il  faut  signaler 
tout  ce  qui  est  bon,  signaler  tout  ce  qui  est  mau- 
vais ;  un  mot  d'appréciation,  une  note  et  c'est  tout. 
Faut-il  corriger  les  fautes?  Non,  c'est  l'affaire  de 
l'enfant.  «  L'enfant  qui  a  fait  effort  pour  faire  la 
faute  doit  faire  un  effort  bien  plus  grand  pour  l'ef- 
facer. —  Payot.  » 

Les  fautes  sont  soulignées,  toutes  les  fautes  sont 
souliornées  avec  soin  de  siennes  connus  des  enfants  : 
fautes  d'orthographe,  barbarismes,  solécismes,  con- 
structions incorrectes,  etc.  Le  maître  relève  sur  son 
carnet  de  préparation  ou  sur  une  feuille  spéciale 
un  certain  nombre  de  ces  fautes  et  prépare  ainsi  la 
correction  orale. 

2"  La  correction  orale.  —  11  faut  partir  de  ce 
principe  que  presque  toutes  les  fautes  des  enfants, 
pour  ne  pas  dire  toutes,   sont  dues  à   leur  manque 
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d'énergie,  à  leur  inattention;  par  cela  même  on 
sera  amené  à  leur  faire  constater  ce  manque  de 
volonté,  à  les  obliger  a  l'efTort,  à  les  obliger  à  se 
corriger  eux-mêmes. 

Il  ne  faut  pas  d'ailleurs  disperser  l'attention  des 
enfants  sur  trop  de  fautes  à  la  fois,  parler  dans 
chaque  leçon  et  des  idées,  et  du  plan,  et  des  fautes 
d'orthographe,  et  de  toutes  les  fautes  de  style.  Il 
faut  au  contraire  relever  deux  ou  trois  fautes  carac- 
téristiques, et  s'en  servir  pour  faire  une  véritable 
leçon  de  français.  Il  importe  d'ailleurs  de  «  suivre 
dans  le  relevé  de  ces  fautes  un  ordre  méthodique, 
de  manière  à  passer  successivement  en  revue,  au 
cours  de  l'année,  toutes  les  fautes  contre  la  correc- 
tion de  la  phrase  ou  contre  la  constitution  régulière 
du  paragraphe.  )) 

Après  quelques  mots  d'appréciation  générale  sur 
le  travail  des  élèves,  les  cahiers  sont  distribués 
rapidement  et  la  correction  commence. 

a)  Correction  des  fautes  d'orthograplxe.  —  On  sait 
combien  les  élèves  les  plus  forts  en  orthographe 
laissent  échapper  de  fautes  dans  leurs  devoirs  de 
composition  française.  Toutes  ces  fautes  ont  été 
soulignées.  Un  geste,  et  immédiatement  chaque 
élève  rectifie.  «  Louis,  quelles  sont  vos  fautes?  — 
Oh  !  oui.  Monsieur,  j'ai  écrit  les  hommes  sans  s, 
je  n'ai  pas  fait  accorder  le  verbe  manger,  les  hommes 
mangent  de  la  \>iande...,  je  n'ai  pas  fait  attention. 
—  Et  vous  Paul  ?  Avez-vous  corrigé  ?  Vous  avez 
compris?  —  Oui,  Monsieur  ».  Et  le  maître  s'assure 
que  le  travail  est  fait  régulièrement,  convenable- 
ment. Quelques  fautes  présentent-elles  un  réel 
caractère  de  difficulté,  on  se  sert  du  tableau,  toute 
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lu  classe  intervient.  Et  cela  est  tait  en  moins  de 
cinq  minutes,  les  enfants  se  corrigent  d'autant  plus 
facilement  que  leurs  fautes  sont  dues  à  Vinatten- 
tion,  à  r inapplication. 

b)  Observations  relatives  aux  idées,  au  plan.  — 
Il  n'y  aura  guère  à  s'arrêter  sur  ce  point  que  dans 
les  devoirs  de  contrôle  et  pour  montrer  comment 
on  n'a  pas  assez  tenu  compte  des  devoirs  de  même 
ordre  que  l'on  avait  déjà  traités.  Le  plus  souvent, 
les  devoirs  étant  préparés  comme  nous  l'avons 
indiqué,  il  n'y  aura  à  signaler  que  les  négligences 
de  certains  élèves  qui  ont  escamoté  un  paragraphe, 
laissé  sous  silence  quelque  idée  essentielle,  c'est-à- 
dire  à  signaler  l'inattention,  V inapplication ,  le 
manque  cVefforty  de  volonté. 

Les    fautes    contre    la    langue    nous    arrêteront 

n 
davantage. 

c)  Barbarismes,  solécismes.  —  Nous  nous  mon- 
trerons sévères  pour  les  barbarismes,  mots  défor- 
més, teimes  qui  ne  sont  pas  français,  termes 
patois,  et  pour  les  solécismes,  constructions  vi- 
cieuses. Quelques-uns  de  ces  solécismes  provien- 
nent des  dilHcultés  mêmes  de  la  langue,  de  l'igno- 
rance des  rèorles  de  orammaire  ;  nous  savons  à 
combien  de  fautes  donne  lieu  l'emploi  des  pronoms 
personnels,  des  pronoms  indéfinis,  des  pronoms 
relatifs  surtout,  et  il  n'est  pas  rare  de  trouver,  dans 
les  devoirs  d'élèves  d  un  certain  iWe  et  d'une  cer- 
taine  force,  des  phrases  de  ce  genre: 

L'outil  que  je  me  sers, 

Le  mendiant  que  j'y  ai  donné  un  sou,  etc. 
Le   plus  souvent,  les  solécismes  sont  dus  à  l'in- 
fluence du  langage  parlé,  à    Linfluence  néfaste    du 
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patois;  l'enfant  ne  s'exprime  plus  en  français  mais 
en  gascon.  Tantôt  il  multiplie  les  auxiliaires: 

Je  l'ai  eu  çu,  je  l'ai  eu  entendu...  ; 
tantôt    il   transforme    en  verbe    transitif  un  verbe 
intransitif: 

J'ai  tombé  mon  porte-plume..., 

Il  a  tombé  une  dent. . .  ; 
il  donne  à  l'article  défini  la  force  d'un  pronom  pos- 
sessif : 

Je  vais  cïiercher  le  chapeau,  le  capuchon...  pour 
mon  chapeau,  etc.  Il  ne  joue  pas  aux  barres,  à  la 
toupie,  il  fait  aux  barres,  à  la  toupie;  le  verbe 
casser  n'existe  pas,  il  est  remplacé  par  le  verbe 
couper  ; 

Il  est  tombé  et  il  s'est  coupé  le  bras  ;  on  n'arrache 
pas  de  l'herbe,  on  ramasse  de  l'herbe,  comme  on 
ramasserait  des  pierres,  on  se  languit  de  quelqu'un, 
on  demande  un  autre  peu  de  pain,  on  cesse  de  man- 
ger parce  qu'il  n'y  a  rien  plus...,  on  n'entre  jamais 
pour  la  première  fois  dans  un  endroit,  on  rentre..., 
etc.,  etc. 

Les  maîtres  se  montrent  généralement  beaucoup 
trop  indulgents  au  sujet  de  ces  fautes  grossières. 
■Quand  il  s'en  rencontre,  et  c'est  assez  fréquent, 
dans  une  copie  de  candidat  au  certificat  d'études... 
«  Ah!  M.  l'Inspecteur,  ceci  c'est  une  expression 
patoise  »  ;  et  au  ton  dont  cela  est  dit,  il  faut  en- 
tendre :  cela  est  correct.  Je  n'ai  pas  la  prétention  de 
partir  en  guerre  contre  le  patois,  qu'il  meure  de  sa 
mort  naturelle,  —  mais  j'enrage  quand  j'entends 
des  réflexions  de  ce  genre.  Nous  ne  saurions  répé- 
ter trop  souvent  aux  maîtres  qui  laissent  des  incor- 
rections   s'étaler    au   beau    milieu   des    devoirs   de 
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leurs  élèves,  sous  prétexte  de  patois,  que  c'est  le 
français  qu'ils  doivent  enseigner,  que  c'est  le  fran- 
çais qu'ils  doivent  faire  parler,  que  c'est  le  français 
qu'ils  doivent  apprendre  à  écrire. 

Disons  d'ailleurs  que  la  plupart  ont  bien  compris 
que  les  diflTicultés  qu'ils  rencontrent  dans  l'ensei- 
gnement de  la  langue  française  viennent  justement 
du  langage  parlé,  et  qu'ils  ne  le  tolèrent  pas  dans 
leurs  écoles.  Ils  ont  dressé  la  liste  des  provincia- 
lismes  les  plus  en  usage  et,  petit  à  petit,  ils  ont 
amené  leurs  élèves  à  les  faire  disparaître  de  leurs 
devoirs. 

d)  PïuYises  mal  construites.  — Les  maîtres,  enfin, 
ont  à  signaler  et  à  faire  corriger  des  phrases  mal 
\  construites,  trop  longues,  lourdes,  qu'il  faut  couper, 
ponctuer  convenablement,  etc. 

L'instituteur,  nous  l'avons  dit,  a  souligné  de  si- 
gnes convenus  toutes  ces  fautes  ;  il  en  a  relevé  un 
certain  nombre  qui  feront  Tobjet  de  sa  leçon.  La 
plupai't  de  ces  fautes  étajit,  nous  ne  saurions  trop 
le  répéter,  dues  à  l'inattention,  il  suffît  de  les  si- 
gnaler à  l'enfant  pour  que  celui-ci  les  corrige  di- 
rectement, ce  dont  le  maître  ne  manque  pas  de 
s'assurer.  Les  plus  difîîciles  sont  corrigées  collec- 
tivement. La  phrase  incorrecte  est  écrite  au  tableau 
noir  par  lélève  même  qui  l'a  faite  ;  à  laide  de 
questions  bien  posées,  le  maître  l'amène  à  recon- 
naître la  (duie,  pourquoi  il  y  a  faute,  et  comment'iX 
faut  rectifier.  Si,  par  hasard,  l'enfant  ne  trouvait 
pas,  ses  camarades  viendraient  à  son  secours,  le 
maître  serait  bien  malhabile,  s'il  était  obligé  de 
corriger  lui-même  la  faute.  Il  se  gardera  bien 
d'ailleurs  de  substituer  à  la  phrase  de  l'enfant  une 
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phrase  toute  nouvelle.  Il  serait  commode  de  dire  : 
Votre  phrase  n'est  pas  française  ;  voici  comment 
vous  deviez  vous  exprimer.  Il  faut  prendre  la 
phrase  même  de  l'enfant,  faire  trouver  ses  défauts, 
faire  disparaître  les  incorrections,  la  remettre  sur 
pied.  Ce  n'est  qu'après  cela  que  le  maître  pourrait 
faire  trouver,  au  besoin,  des  phrases  mieux  tour- 
nées, plus  élégantes,  plus  harmonieuses. 

Un  tel  exercice,  bien  préparé  à  l'aide  de  notes 
prises  pendant  la  correction  écrite,  est  vivant,  in- 
téressant et  surtout  profitable.  Il  permet  de  faire 
constater  aux  enfants  que  leurs  graves  défauts  sont 
l'inattention,  le  manque  de  volonté.  Il  est  bien  en- 
tendu que  nous  ne  ferons  pas  recopier  sur  le  cahier 
l'exercice  qui  a  été  fait  au  tableau  noir  ;  ce  serait 
du  temps  perdu. 

Ces  exercices  de  correction,  bien  gradués,  com- 
pléteront les  exercices  de  synthèse  que  nous  conti- 
nuerons dans  tous  les  cours  ;  ils  nous  permettront 
d'attirer  l'attention  des  enfants  sur  l'emploi  des 
épithètes,  des  termes  de  comparaison,  des  pro- 
noms indéfinis,  des  pronoms  personnels  et  des 
pronoms  relatifs,  de  leur  donner  une  idée  des  figu- 
res les  plus  usitées,  de  leur  faire  acquérir  les  qua- 
lités essentielles  du  style  :  clarté,  précision,  sobriété, 
justesse  et  harmonie,  de  rendre  l'élite  d'entre  eux 
sensible  «  à  la  coideur  des  images^  àla  musique  des 
plumas  es.  » 

Je  ne  sais  si  je  me  fais  illusion,  mais  il  me  sem- 
ble qu'un  enseignement  de  la  composition  française 
ainsi  conduit  ne  pourrait  manquer  d'avoir  des  ré- 
sultats satisfaisants  tant  au  point  de  vue  qui  nous 
préoccupe  spécialement,  qu'au  point  de  vue  de  la 
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formation  de  l'esprit  et  du  caractère  ;  qu'il  amène- 
rait doucement  l'enfant  à  penser  sainement  et  à 
s'exprimer  avec  correction  et  naturel,  à  constater 
que  ses  progrès  sont  d'autant  plus  rapides  et  plus 
solides  qu'il  a  fait  preuve  de  plus  d'attention  et  de 
bon  vouloir. 


EMPLOI  DU  TEMPS 


Il  me  reste,  pour  terminer,  et  à  titre  de  ren- 
seignement, à  indiquer  quel  temps  je  voudrais  voir 
consacrer  à  l'enseignement  du  français. 

Cours  élémentaire.  —  Deux  heures  trois  quarts 
par  jour,  savoir  : 

Lecture  :  Deux  leçons,  en  une  heure. 

Grammaire  ou  co:yjuGAisox  :  une  leçon,  une  demi- 
heure. 

Orthographe  ;  un  exercice,  une  demi-heure. 

Exercices  de  préparation  a  la  composition  fran- 
çaise :  un  exercice,  trois  quarts  d'heure. 

Cours  moyen  et  supérieur.  —  Deux  heures  et 
quart  par  jour,  savoir  : 

Lecture  ou  récitation:  une  leçon,  trois  quai'ts 
d'heure. 

Grammaire,  analyse  ou  conjugaison  :  une  leçon^ 
une  demi-heure  (par  semaine  :  trois  leçons  de  gram- 
maire, une  leçon  d'analyse,  une   de    conjugaison). 

Orthographe  :  trois  exercices  d'une  demi-heure 
par  semaine. 

Vocabulaire.   Exercices  de  synthèse,   de  prépara- 
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TiONA  LA  COMPOSITION  FRANÇAISE  :  troîs  leçoiis  OU  excr- 
cices  d'une  demi-heure  par  semaine. 

Composition  française  :  deux  leçons  d'une  heure 
par  semaine. 

La  première  leçon  serait  consacrée  à  la  prépara- 
tion du  devoir  et  à  la  rédaction  du  brouillon  de 
l'enfant;  la  deuxième  à  la  correction  orale  du  de- 
voir (une  demi-heure)  ;  le  reste  du  temps  serait 
emplové  à  traiter  oralement  un  devoir  analogue  au 
devoir  corrigé. 

Trouvera-t-on  que  ce  soit  beaucoup  de  temps 
consacré  à  renseignement  du  français ?Estime-t-on 
qu'il  y  ait  une  autre  matière  qui  puisse  retenir 
aussi  longuement  notre  attention  et  celle  de  nos 
élèves  ?  J'espère  que  non. 

Personnellement,  je  ne  crois  pas  qu'au  point  de 
vue  éducatif  aucune  matière  d'enseignement  puisse 
rivaliser  avec  notre  langue  nationale.  J'estime, 
d'autre  part,  qu'une  ignorance  complète  ou  une 
connaissance  insulFisante  de  cette  belle  langue,  par 
cela  même  qu'elle  nous  empêche  de  communier  non 
seulement  avec  nos  penseurs,  avec  nos  écrivains 
illustres,  mais  encore  avec  les  personnes  cultivées, 
nous  rend  pour  ainsi  dire  étrangers  au  milieu  de 
nos  propres  concitoyens,  et  moins  dignes,  certes,  du 
beau  nom  de  Français  que  tant  de  savants,  d'étu- 
diants de  tous  pays  qui  se  font  un  devoir  de  culti- 
ver notre  langue,  la  langue  des  idées  claires  et  gé- 
néreuses, au  môme  titre  que  leur  langue  nationale. 
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